




























































































































































































profesorado	 tiene	 acerca	 de	 la	 docencia	 y	 la	 relación	 de	 estas	 con	 sus	 prácticas	
formadoras,	 en	 la	 Escuela	 de	 Economía	 Agrícola	 y	 Agronegocios,	 de	 la	 Universidad	 de	
Costa	Rica.		
Se	trata	de	una	investigación	cualitativa,	con	un	enfoque	exploratorio	a	través	del	
estudio	 de	 casos.	 Se	 abordaron	 tres	 poblaciones,	 entre	 ellas:	 el	 director	 actual	 de	 la	
Escuela,	 seis	 docentes	 que	 forman	 parte	 de	 la	 Comisión	 de	 Docencia	 y	 siete	 docentes	
elegidos	bajo	criterio	experto	siguiendo	una	serie	de	aspectos	de	inclusión	necesarios,	de	
esta	manera	sus	representaciones	mentales	no	estarían	influenciadas	por	otros	contextos	
académicos.	 Los	 datos	 se	 agruparon	 en	 cuatro	 categorías	 de	 análisis,	 a	 saber:	 Contexto	
formativo,	Práctica	docente,	Docente	universitario	y	Representaciones	mentales.		
Se	 obtuvo	 información	 relevante	 sobre	 las	 representaciones	 mentales	 de	 las	
personas	 docentes	 de	 la	 Escuela	 de	 Economía	 Agrícola	 y	 Agronegocios,	 así	 como	 una	
caracterización	 de	 su	 práctica	 docente.	 De	 esta	 manera	 se	 contrastó	 la	 información	














have	 about	 teaching	 and	 their	 relation	 with	 their	 teaching	 practices,	 at	 the	 School	 of	
Agricultural	Economics	and	Agribusiness,	of	the	University	of	Costa	Rica.	
It	 is	 a	 qualitative	 research,	 with	 an	 exploratory	 approach	 through	 case	 studies.	
Three	 types	 of	 participants	were	 approached,	 among	 them:	 the	 current	 director	 of	 the	
School,	six	teachers	who	are	part	of	the	Teaching	Commission,	and	seven	teachers	chosen	
under	 expert	 criteria	 following	 a	 series	 of	 necessary	 inclusion	 aspects,	 in	 this	way	 their	
mental	 representations	would	 not	 be	 influenced	 by	 other	 academic	 contexts.	 The	 data	
















































































vida	 académica	 y,	 por	 ende,	 la	 investigación	 sobre	 esta	 área	 ha	 tomado	 fuerza	 e	
importancia.	
En	esta	investigación	se	aborda	la	temática	de	las	representaciones	mentales	que	
el	 profesorado	 tiene	 acerca	 de	 la	 docencia	 y	 la	 relación	 con	 su	 práctica.	 El	 estudio	
pretende	 aportar	 información	 relevante	 que	 permita	 una	 mejor	 comprensión	 de	 los	
procesos	 formativos	 de	 la	 Escuela	 de	 Economía	 Agrícola	 y	 Agronegocios	 (en	 adelante	
EEAA)	de	la	Universidad	de	Costa	Rica	(en	adelante	UCR).		
El	ejercicio	de	 la	docencia	universitaria	y	su	acción	sobre	 los	procesos	 formativos	
del	 estudiantado,	 implican	 una	 serie	 de	 elementos	 que	 se	 deben	 abordar	 con	 una	
perspectiva	 crítica	 y	 de	 fondo.	 En	 esta	 propuesta,	 interesa	 el	 papel	 que	 cumplen	 las	
representaciones	mentales	que	desarrolla	el	profesorado	sobre	 la	docencia	y	cómo	esto	
se	 relaciona	 con	 su	 práctica.	 Entre	 los	 antecedentes	 encontrados,	 algunos	 estudios	
(Astudillo,	 Clerici	 y	 Ortiz,	 2007;	 García,	 2004;	 González	 y	 Cuminao,	 2005;	 Lobato,	 2010;	
Loli,	2014;	Mazzitelli,	Aguilar,	Guirao,	y	Olivera,	2009;	Palou	y	Utges,	2012;	Rojas,	2013)	
han	demostrado	que	toda	acción	docente	es	el	correlato	de	las	maneras	en	que	la	persona	
docente	 concibe	 su	 papel,	 sus	 acciones	 y	 la	 naturaleza	 de	 las	 metodologías	 que	 usan,	
entre	otras	cosas;	a	estas	concepciones	se	les	llaman	representaciones	mentales.		




un	 tópico	 en	 desarrollo.	 Asimismo,	 se	 han	 estudiado	 las	 representaciones	 sociales,	 el	
interaccionismo	 simbólico	 e	 incluso	 teorías	 implícitas	 (Astudillo,	 Clerici	 y	 Ortiz,	 2007;	








académicos	 nacionales	 como	 la	 Universidad	 de	 Costa	 Rica,	 Universidad	 Nacional	 y	 la	
Universidad	Estatal	a	Distancia.	A	nivel	 internacional,	se	consultaron	centros	académicos	
en	 Argentina,	 Colombia,	 España,	 México	 y	 Perú;	 se	 examinaron	 tanto	 publicaciones	
editoriales	 como	 académicas,	 tesis	 e	 investigaciones	 en	 general.	 Con	 esta	 búsqueda	 se	






Servicio	 Docente	 donde	 establece	 normativas	 para	 la	 organización	 de	 los	 profesores	
universitarios,	 según	 sus	 méritos	 académicos	 y	 su	 experiencia	 como	 docentes	
universitarios,	en	categorías	establecidas	de	acuerdo	con	los	requerimientos	propios	de	la	
institución.	Las	categorías	dentro	del	Régimen	son:	instructor,	profesor	adjunto,	profesor	
asociado	 o	 catedrático.	 Adicional	 a	 esto,	 existe	 la	 posibilidad	 de	 laborar	 como	 docente	
fuera	 del	 Régimen	Académico,	 es	 decir,	 además	 de	 las	 categorías	 antes	 citadas,	 la	UCR	
establece	clases	de	profesores	que	laboran	sin	formar	parte	de	este	Régimen,	entre	ellas,	
profesor	 retirado,	 ad	 honorem,	 emérito,	 invitado,	 interino	 y	 visitante	 (Consejo	
Universitario,	2008).	Esta	taxonomía	en	sí	ya	plantea	un	conjunto	de	representaciones	de	
lo	que	es	ser	docente	universitario.		
Es	 importante	 mencionar	 que,	 contar	 con	 un	 posgrado	 académico	 (Maestría	 o	
Doctorado,	o	bien,	un	grado	o	título	equivalente	a	una	especialidad	de	posgrado	sobre	el	
grado	 universitario),	 estar	 o	 no,	 en	 Régimen	 Académico	 e,	 incluso,	 aprobar	 el	 curso	 de	
Didáctica	 Universitaria	 del	 Departamento	 de	 Docencia	 Universitaria,	 según	 lo	 que	 se	





docente	 contratado	 cuente	 con	 la	 formación	 pedagógica	 que	 le	 permita	 desarrollar	
estrategias	 y	 prácticas	 docentes	 contextualizadas	 y	 adaptadas	 a	 las	 necesidades	 de	 un	
estudiantado	 que	 cambia	 generación	 a	 generación,	 pues	 son	 las	 representaciones	
mentales	 que	 estos	 tengan	 sobre	 la	 docencia	 las	 que	 van	 a	 permear	 su	 propia	 práctica	
(Mazzitelli,	Aguilar,	Guirao	y	Olivera,	2009;	Abric,	1994;	Astudillo,	Clerici	y	Ortiz,	2007).	Se	
puede	decir	que	existen,	desde	esta	perspectiva,	al	menos	dos	tipos	de	docentes:	aquellos	
que	 simplemente	 son	 nombrados	 como	 tales	 por	 la	 Universidad,	 embestidos	 para	 dar	
clases	y	los	docentes	que	son	tales	en	virtud	de	su	formación	y	que,	además,	enseñan	un	
saber	particular.	
Para	 la	 presente	 investigación	 se	 tomó	una	porción	de	 la	 población	de	docentes	
universitarios	 de	 la	 Universidad	 de	 Costa	 Rica,	 a	 saber,	 profesorado	 de	 la	 Escuela	 de	
Economía	 Agrícola	 y	 Agronegocios	 (EEAA).	 Esta	 selección	 fue	 realizada	 por	 la	
disponibilidad	e	interés	de	la	dirección	de	la	EEAA	por	la	investigación;	adicional	a	esto,	la	
carrera	se	encuentra	en	el	proceso	de	mejora	y	reacreditación.		
La	 Escuela	 de	 Economía	 Agrícola	 y	 Agronegocios	 (EEAA)	 se	 caracteriza	 por	
promover	 una	 profesión	 multidisciplinaria	 que	 se	 encarga	 del	 estudio	 de	 las	 distintas	
formas	 de	 organización	 de	 la	 sociedad,	 específicamente,	 en	 zonas	 rurales,	 prestando	
especial	atención	a	la	forma	en	que	se	satisfacen	las	necesidades	básicas	de	esa	población,	
por	 lo	 que	 las	 diversas	 disciplinas	 involucradas	 son	 estudiadas	 bajo	 una	 realidad	
contextual.	De	esta	manera,	se	busca	que	la	persona	profesional	cuente	con	la	capacidad	
de	 aumentar	 la	 producción,	 productividad	 y	 rentabilidad	 de	 la	 zona	 en	 armonía	 con	 su	















donde	 el	 acercamiento	 a	 los	 docentes	 y	 sus	 representaciones	 fue	 necesario	 para	 el	
adecuado	análisis	de	la	información.	
Además,	 se	 hizo	 un	 abordaje	 teórico	 sobre	 la	 docencia	 universitaria,	 práctica	











Guirao	y	Olivera,	2009;	García,	2004).	La	 indagación	sobre	 las	condiciones,	 los	procesos,	
los	 resultados,	 entre	 otros,	 no	 han	 sido	 suficientes	 para	 lograr	 cambios	 en	 la	 realidad	
educativa;	se	requiere,	además,	conocer	 la	mentalidad	de	 los	sujetos	 involucrados,	esas	
representaciones	 que	 permean	 su	 actuar	 en	 el	 campo,	 es	 por	 esto	 que	 a	 las	
representaciones	 se	 les	 atribuye	 tener	 influencia	 no	 sólo	 en	 la	 construcción	 del	
conocimiento	pedagógico	sino	también	influencia	en	la	práctica	del	docente,	en	el	espacio	
áulico	o	fuera	de	este.	
En	 el	 ámbito	 escolar,	 la	 construcción	 del	 conocimiento	 práctico	 sobre	 el	
quehacer	del	docente	es	un	tema	de	gran	 interés,	en	tanto	es	posible	afirmar	
que	 las	 representaciones	 (…)	 que	 poseen	 los	 docentes	 sobre	 su	 profesión	
podrían	incidir	en	sus	prácticas	en	el	aula	y	en	la	institución	escolar.		
(Mazzitelli,	Aguilar,	Guirao	y	Olivera,	2009,	p.266).	
Ahora	 bien,	 el	 tema	de	 las	 representaciones	 ha	 sido	 abordado	 desde	 diferentes	
referentes	 teóricos,	 entre	 ellos,	 el	 de	 las	 representaciones	 sociales	 (Moscovici,	 1984;	
Abric,	1994)	y	el	de	las	representaciones	mentales	(Pozo,	2001).	Para	dar	más	claridad	del	
posicionamiento	 teórico	 desde	 donde	 se	 aborda	 esta	 investigación,	 se	 considera	
importante	explicar	ambos	referentes	teóricos.		
Se	 entiende	 la	 representación	 social	 como	 “una	 visión	 funcional	 del	mundo	que	







Es	 «una	 forma	de	 conocimiento,	 elaborada	 socialmente	 y	 compartida	 con	un	
objetivo	práctico	que	concurre	a	la	construcción	de	una	realidad	común	para	un	
conjunto	 social»	 (Jodelet,	 1989:36).	 Es	 a	 la	 vez	 «producto	 y	 proceso	 de	 una	
actividad	mental	 por	 la	 que	 un	 individuo	 o	 un	 grupo	 reconstituye	 la	 realidad	
que	 enfrenta	 y	 le	 atribuye	 una	 significación	 específica»	 (Abric,	 1987:64).	 La	
representación	no	es	así	un	simple	reflejo	de	la	realidad,	sino	una	organización	
significante.	Esta	 significación	depende,	a	 la	vez,	de	 factores	contingentes	 (de	
«circunstancias»,	 dice	 Flament)	 -naturaleza	 y	 obligaciones	 de	 la	 situación,	




Las	 representaciones	 sociales,	 entonces,	 se	 traducen	 como	 construcciones	
simbólicas	que	el	individuo	va	creando	a	través	de	las	interacciones	sociales	y	que,	con	el	
paso	del	tiempo,	recrea	según	su	interpretación	y	concepción	personal	en	los	diferentes	
escenarios	 donde	 participa.	 Asimismo,	 estas	 tienen	 que	 ver	 con	 la	 manera	 en	 que	 la	
información	se	dispone	en	 la	mente	o	con	 la	 forma	en	que	se	organiza	el	conocimiento	
(Piedra,	2010).	 Es	decir,	 las	 representaciones	 intervienen	en	 las	prácticas	 cotidianas	del	
ser	humano,	por	tanto,	para	poder	modificar	esas	prácticas	se	requiere	lidiar	con	uno	de	
los	principales	obstáculos	que	son	esas	propias	concepciones	epistemológicas	y,	en	este	











No	obstante,	 las	 representaciones	mentales	 se	 abordan	 como	aquellas	donde	el	
sujeto	 es	 capaz	 de	 comprender	 conceptos	 del	 mundo	 real,	 permitiéndole	 hacerlos	
funcionales	 y	 así	 poder	 incorporarlos	 a	 su	 conocimiento	 y	 al	 entorno	 en	 donde	 se	
desenvuelve	 (Matute,	 Iglesias,	 Gutiérrez,	 Capote,	 Rojas	 y	 Durán,	 2013).	 Las	
representaciones	 mentales	 son	 “maneras	 de	 ‘representar’	 internamente	 el	 mundo	
externo”	(Moreira,	1999,	p.300).	Si	se	lleva	esto	al	campo	educativo,	se	determina	que	la	
mente	 humana	 representa	 (vuelve	 a	 presentar)	 el	 mundo	 creando	 conceptos	 que	 le	
permiten	aprehenderlo	 indirectamente;	es	decir,	que	para	aprender,	el	sujeto	 lleva	a	su	
cotidianeidad	 los	 conceptos	 aprendidos	 en	 el	 aula,	 fusionando	 así	 el	 conocimiento	
empírico	 con	 el	 técnico	 y,	 de	 esta	manera,	 poder	 comprender	 el	mundo	 que	 le	 rodea	
(Matute	et	al.,	2013).	
Una	 vez	 aclarados	 los	 dos	 referentes	 teóricos	 sobre	 representaciones,	 es	
importante	 mencionar	 que	 este	 estudio	 se	 centra	 en	 las	 representaciones	 mentales.	
Estas	son	abordadas	de	manera	más	exhaustiva	en	el	marco	teórico	de	esta	investigación,	
dejando	 claro	 que	 en	 el	 abordaje	 teórico	 más	 reciente	 incluye	 aspectos	 sociales	 y	 de	
interacción.	
Ahora	bien,	a	nivel	internacional,	la	investigación	en	torno	a	las	representaciones	
de	 docentes	 universitarios	 ha	 tenido	 diversos	 enfoques,	 algunas	 de	 las	 investigaciones	
consultadas	 se	 desarrollaron	 en	 relación	 con	 la	 docencia,	 currículo	 y	 formación	
pedagógica	e	 innovaciones	en	 la	enseñanza	 (Mazzitelli,	Aguilar,	Guirao,	y	Olivera,	2009;	




de	conocer	 las	 representaciones	mentales	del	 cuerpo	docente	y	cómo	estas	 repercuten	








profesorado	 está	 fuertemente	 constituido	 por	 creencias	 personales	 o	 construcciones	
mentales	 propias	 más	 o	 menos	 razonables	 y	 fundadas;	 sin	 embargo,	 se	 considera	 un	
conocimiento	práctico	movido	por	 el	 interés	de	orientar	 la	 acción	educativa,	 pero,	 a	 la	
vez,	es	un	producto	de	 la	experiencia	práctica,	por	 lo	que	maneja	un	doble	 sentido.	En	





incluso	 en	 la	 evaluación	misma	debido	 a	 la	 variedad	de	 estructuras	 y	 percepciones	que	
estos	tienen	sobre	ese	producto	esperado.	Esta	situación	se	genera	en	un	instrumento	de	
evaluación	frecuentemente	utilizado:	el	ensayo	escolar,	por	lo	que,	en	su	caso	particular,	
requirió	 la	 indagación	 tanto	 de	 las	 representaciones	 del	 docente	 como	 las	
representaciones	del	estudiantado	en	cuanto	al	tema,	generando	entre	sus	conclusiones	
una	 de	 nuestro	 interés:	 “el	 estudiante	 debe	 esforzarse	 por	 aproximarse	 a	 la	
representación	de	 cada	docente	para	 tener	 éxito	 en	 la	 evaluación	de	 su	 texto”	 (García,	
2004,	p.24).	
Por	 su	 lado,	 Mazzitelli,	 Aguilar,	 Guirao	 y	 Olivera	 (2009)	 mencionan	 que	 las	
representaciones	 del	 profesorado	 sobre	 su	 objeto	 de	 estudio	 se	 vinculan,	 principal	 y	
necesariamente,	 con	 cualidades	 personales	 y	 no	 sociales.	 Estos	 se	 estructuran	
relacionándose	con	aspectos	de	dos	dimensiones	particulares	en	el	proceso	de	formación:	
identitaria	y	educativa.		
En	 el	 caso	 del	 abordaje	 a	 una	 problemática	 educativa	 como	 lo	 es	 la	 deserción	 y	
desgranamiento	 de	 una	 carrera	 profesional,	 Palou	 y	 Utges	 (2012)	 concluyen	 en	 su	
investigación,	 que	 la	 posibilidad	 de	 cambiar	 la	 enseñanza	 sin	 cambiar	 las	 creencias	 o	
construcciones	 mentales	 que	 en	 estas	 subyacen	 es	 difícil,	 ya	 que	 se	 requiere	 tener	










individuo	 podrían	 generar	 procesos	 enriquecedores	 en	 la	 producción	 de	 materiales	
académicos,	 o	 bien,	 podrían	 dificultar	 la	 práctica	 académica	 cuando	 dichas	
representaciones	 no	 están	 claras,	 cargadas	 de	 errores	 conceptuales	 o	 carecen	 de	 rutas	
operativas	o	aplicabilidad	en	los	procesos	formativos.		
Entre	 las	 investigaciones	 en	 el	 campo	 educativo,	 a	 nivel	 nacional,	 son	 escasas	
aquellas	sobre	representaciones	mentales;	solamente	se	encontraron	dos.	La	más	reciente	
se	 trata	 de	 una	 investigación	 académica	 sobre	 las	 creencias	 y	 representaciones	 del	
estudiantado	en	los	procesos	de	formación,	donde	se	expone	que,	para	hacer	mejoras,	no	
sólo	 se	 debe	 centrar	 la	 atención	 en	 los	 docentes,	 sino	 también	 en	 el	 papel	 del	
estudiantado	como	sujetos	partícipes,	para	así	fortalecer	los	procesos	de	toma	de	decisión	
al	respecto,	comúnmente,	a	partir	del	profesorado	como	único	eje	(Piedra	y	Arias,	2015).	
Desde	 su	objeto	de	estudio,	 exponen	el	papel	de	 las	 representaciones	 y	 su	 importancia	




aprender	 y	 construir	 conocimiento	 en	 el	 contexto	 de	 formación	 universitaria,	 están	
permeados	 por	 las	 creencias,	 las	 representaciones,	 las	 emociones	 y	 el	 sentimiento	 de	
emociones	 en	 el	 mismo	 momento,	 de	 forma	 coarticulada	 y	 compleja;	 pero,	 además,	






En	 otra	 investigación,	 Piedra	 (2010)	 aborda	 el	 lenguaje	 y	 los	 procesos	 cognitivos	
del	tema	de	las	representaciones	desde	el	estudio	de	la	deixis	personal	y	la	representación	
mental,	 donde	 esta	 última	 se	 concibe	 como	 la	 organización	 de	 la	 información	 y	 el	
conocimiento,	 se	 coarticula	 con	 la	memoria,	 la	 atención,	 la	 solución	 de	 problemas	 o	 la	
toma	de	decisiones.	







vista,	 entre	 ellos	 se	 encuentra	 la	 pedagogía	 universitaria,	 el	 currículo,	 la	 psicología	
(Arbolozaga,	2012;	Astrudillo,	Clerici	 y	Ortiz,	 2007)	así	 como,	por	 las	 ciencias	 cognitivas,	
antropología,	 neurociencias,	 entre	 otras	 ciencias	 o	 disciplinas	 (Banguero,	 2013;	 Castro,	
2015;	 Domínguez,	 Medina	 y	 Cacheiro,	 2010)	 que	 han	 llegado	 a	 mostrar	 renovados	
espacios	 de	 exploración	 de	 lo	 que	 sucede	 en	 los	 claustros	 universitarios,	 los	 procesos	
formativos	e,	incluso,	el	propio	hecho	pedagógico,	así	como	la	exploración	de	los	vínculos	
docente-estudiantes	y	docentes-acción	formativa,	entre	otros.	
Con	 esta	 investigación,	 se	 abre	 un	 espacio	 de	 interés	 para	 explorar	 las	 posibles	
relaciones	 entre	 las	 representaciones	 mentales	 (esto	 es,	 constructos	 biosocioculturales	
que	nos	permite	concebir	el	mundo	y	navegar	en	él)	y	la	acción	docente,	en	el	campo	de	la	
formación	universitaria	de	estudiantes.	







comprensión	 de	 lo	 que	 sucede	 dentro	 o	 fuera	 del	 aula	 se	 necesita	 más	 que	 la	





la	 enseñanza,	 la	 evaluación	 de	 los	 aprendizajes	 y	 otros.	 Por	 otra	 parte,	 las	
representaciones	mentales	que	el	profesorado	tiene	de	su	propia	acción,	así	como	del	ser	










El	 concepto	 de	 representación	 mental	 no	 es	 nada	 nuevo,	 se	 viene	 usando	 de	
manera	robusta	y	diversa	desde	mediados	del	siglo	pasado	por	 la	psicología	cognitiva	y,	
posteriormente,	 por	 la	 ciencia	 cognitiva.	 De	manera	 general,	 se	 puede	 indicar	 que	 una	
representación	 mental	 es	 una	 entidad	 hipotética	 que	 se	 presume	 que	 representa	 una	
percepción,	 pensamiento,	 memoria	 o	 similar	 durante	 las	 operaciones	 cognitivas.	 Por	






uno	 se	 imagina	 mirando	 el	 reverso	 de	 un	 objeto,	 presumiblemente	 opera	 sobre	 una	
representación	mental	de	ese	objeto;	cuando	uno	repite	un	número	de	 teléfono	en	voz	





la	 psicología	 y	 ciencia	 cognitiva	 encarnada,	 que	 ubican	 a	 las	 representaciones	mentales	
más	 allá	 de	 los	 modelos	 informacionales,	 colocándola	 en	 el	 campo	 de	 lo	 social,	 las	
emociones,	el	cuerpo,	la	cultura	y	la	prospección	en	los	procesos	de	toma	de	decisiones	y	
solución	de	problemas	(Carruthers,	2008).	





Esto	 último	 significa	 que	 parece	 existir	 una	 relación	 directamente	 proporcional	
entre	lo	que	se	representa	mentalmente,	ya	sea	de	manera	consciente	o	automática,	y	las	
acciones	que	 se	 toman	en	consecuencia.	Barone	y	Guiducci	 (2009)	exponen	un	ejemplo	
extremo	 sobre	esto	 cuando	explican	 la	 anorexia	 como	 trastorno	alimenticio,	donde	una	
vez	establecida	la	auto-representación	mental	de	que	se	está	con	sobrepeso,	las	personas	









desempeño	 como	 docente.	 Sobre	 este	 tema	 existen	muchos	 estudios	 	 y	 entre	 los	más	
interesantes	está	el	de	Pozo,	Pérez,	Scheuer,	Mateos,	Martín	y	De	la	Cruz	(2006)	o	el	de		
Vilanova,	 María-Mateos-Sanz	 y	 García	 (2011);	 en	 donde	 queda	 claro	 la	 relación	 antes	
indicada	 entre	 representación	 de	 la	 docencia/ser	 docente	 y	 la	 actividad	 de	 enseñar	 o	
acción	formativa.	
Tomando	 en	 cuenta	 lo	 anterior,	 es	 evidente	 la	 importancia	 del	 estudio	 de	 las	
representaciones	mentales	en	 los	procesos	 formativos	universitarios,	en	el	estudio	de	 la	
noción	y	auto-representación	de	la	docencia,	de	la	idea	de	estudiante,	del	conocimiento,	
por	solo	mencionar	algunos	contenidos	sensibles	por	trabajar.		




y	 Pecharromán,	 2004;	 Groult	 y	 Mercau,	 2010),	 demostrando	 con	 ello	 el	 valor	 de	 la	
relación	de	las	representaciones	mentales,	como	teoría,	con	la	educación.		
Por	otro	lado,	aproximarnos	a	la	relación	entre	la	representación	de	la	docencia	y	
su	 práctica	 coloca	 esta	 investigación	 en	 uno	 de	 los	 espacios	 de	 inter-relación	 causal	
compleja,	que	puede	permitir	procesos	de	mejora	formativa	a	partir	de	la	comprensión	y	
modificación	 de	 estas	 representaciones	 mentales.	 El	 reto	 se	 plantea	 aquí,	 qué	 tipo	 de	
acompañamientos	e	intervenciones	es	posible	ofrecer	para	esta	modificación.		
El	 	paradigma		de		la		representación	mental		del		docente		ha		sido		estudiado		a		
partir	 	de	 	diversos	planteamientos	y	enfoques	 teóricos,	 sobre	 todo	en	el	presente	siglo	
como	se	ha	mencionado.	También,	se	ha	 logrado	sostener	 la	 idea	de	que	las	actividades	
de	 representación	 mental	 (esquemas,	 teorías,	 creencias,	 razonamientos,	 entre	 otros),	
funcionan	 como	 orientadores	 del	 quehacer	 formativo	 del	 cuerpo	 docente;	 es	 decir,	 las	
investigaciones	ya	se	vienen	aproximando,	desde	 la	educación,	a	este	paradigma	causal-





cognitivas	 explicativas	 de	 las	 acciones	 docentes	 (Feldman,	 2007;	 Montero,	 2002;	
Imbernón,	2012).		
La	idea	de	esta	relación	aparentemente	causal	(aunque	no	única)	de	los	procesos	
cognitivos	 del	 docente	 y	 su	 práctica,	 ha	 dado	 origen	 a	 diferentes	 perspectivas	 teórico-
metodológicas	 de	 abordaje	 de	 la	 investigación.	 Algunas	 de	 estas	 propuestas	 teóricas	
pueden	ser	la	del	pensamiento	y	toma	de	decisiones	del	profesor	(Clark	y	Peterson,	1985);	
el	estudio	del	conocimiento	didáctico	del	contenido	(presentado	sobre	todo	por	Shulman,	
1981);	 los	 estudios	 sobre	 el	 “conocimiento	 práctico	 del	 docente”	 (a	 partir	 de	 las	
investigaciones	 de	 Elbaz,	 1981;	 Conelly,	 Clandinin	 y	 Jean,	 1988);	 los	 estudios	 sobre	 la	
reflexión	como	sustrato	de	la	acción	docente	(planteado	especialmente	por	Schön	(1987)	




algunas	 coincidencias:	 	 reconocen	 	 la	 	 existencia	 	 de	 	 un	 	 “conocimiento	 	 en		
acción”	 del	 profesor	 que	 se	 relaciona	 directamente	 con	 las	 situaciones	
educativas	 y	 admiten	 un	 saber	 de	 naturaleza	 implícita	 que	 se	 distingue	 del	
conocimiento	 expuesto	 verbalmente	 (son	 conceptualizaciones,	 repertorios	 o	
teorías	“en	uso”).	
(p.1139)	
De	 manera	 particular,	 interesa	 para	 este	 trabajo	 el	 enfoque	 de	 las	
representaciones	mentales	por	las	siguientes	tres	razones:		










sustenta	 en	 trabajos	 semejantes	 antecesores,	 que	han	permitido	 generar	 una	 cauda	de	
trabajos	 sobre	 distintos	 aspectos	 y	 dominios,	 en	 el	 estudio	 de	 la	 relación	 sobre	
representaciones	mentales	o	teorías	implícitas	y	la	acción	docente	(Marrero,		2009;		Pozo		
et		al.,		2006;		Rodrigo,		Rodríguez		y		Marrero,	1993;	Rodrigo,	1997).	
En	 el	 caso	 de	 esta	 investigación,	 al	 conocer	 las	 representaciones	 mentales	 del	
profesorado	 sobre	 la	 docencia	 y	 sus	 prácticas	 relacionadas	 con	 las	 mismas,	 se	 puede	
contar	 con	 insumos	 importantes	 que	 ofrecen	 posibilidades	 de	mejora	 en	 la	 EEAA	 en	 el	




● Analizar	 las	 representaciones	 mentales	 que	 el	 profesorado	 tiene	 acerca	 de	 la	




● Determinar	 cuáles	 son	 las	 representaciones	mentales	 que	 las	 personas	 docentes	
tienen	acerca	de	la	docencia	universitaria.		











contexto	 como	 factores	 que	 se	 extrapolan	 en	 el	 campo	 educativo,	 relacionados	 con	 la	
labor	del	docente	universitario.	












Las	 representaciones	 mentales	 son	 las	 maneras	 que	 tenemos	 los	 humanos	 de	
interpretar	y	pensar	la	realidad.	Este	proceso	mental	se	desarrolla	en	el	individuo	dentro	
de	un	grupo	 social,	 lo	que	 le	permite	 crear	 relaciones,	 asociaciones	 y	 atribuciones	a	 los	
distintos	objetos	o	situaciones	que	le	rodean.	Es	decir,	las	representaciones	mentales	son	













La	 primera	 contribución	 sobre	 el	 concepto	 de	 las	 representaciones	 mentales	 lo	
aporta	 Teun	 A.	 Van	 Dijk	 (2000),	 quien	 menciona	 que	 las	 representaciones	 están	
conformadas	 por	 creencias	 socialmente	 compartidas	 al	 igual	 que	 las	 ideologías.	 Esto	
localiza	 a	 las	 representaciones	 en	 la	memoria	 semántica,	 que	 es	 un	 constructo	 teórico	
cognitivo	 que	 permite	 el	 almacenamiento	 y	 procesamiento	 de	 información,	
específicamente,	de	creencias	que	se	comparten	con	otros	(creencias	sociales).		









momento	 en	 que	 estas	 creencias	 se	 opongan	 entre	 sí,	 se	 formará	 una	 ideología	
compuesta	 por	 un	 grupo	 de	 creencias	 sociales	 compartidas	 por	 ese	 grupo	 específico;	
razón	 por	 la	 cual	 esa	 construcción	 mental	 y	 social	 requiere	 de	 interacción	 social,	
participación,	situaciones	sociales,	organización	y,	algunas	veces,	institucionalización	para	
que	llegue	a	ser	(Van	Dijk,	2000).	




comprender	 la	 combinación	 de	 representaciones	mentales	 que	 conforman	 la	 cognición	
social	 del	 individuo,	 se	debe	 considerar	que	 las	mismas	están	 socialmente	 compartidas,	
por	lo	que	se	requiere	conocer	y	estudiar	los	procesos	de	sus	usos	en	contextos	sociales.		
A	 partir	 de	 esta	 consigna,	 todo	 lo	 cognitivo	 es	 social	 y	 su	 estudio	 requiere	 un	
enfoque	estructural,	con	el	fin	de	explicar	lo	que	los	sujetos	conocen	como	el	resultado	de	
su	 pensamiento,	 sin	 obviar	 que	 existe	 una	 considerable	 sensibilidad	 a	 las	 diversas	































vamos	 creando,	 muchas	 veces,	 inconscientemente,	 desde	 que	 nacemos	 y	 son	 estas	
creencias	las	que	rigen	nuestras	acciones	al	estar	profundamente	arraigadas.	Lo	anterior,	
se	 hace	 posible	 a	 través	 de	 una	 herencia	 cultural,	 o	 consciencia	 histórica,	 formada	 de	
creencias	heredadas	que	permiten	una	representación	bastante	eficaz	del	mundo	físico	y	










del	 actor,	 misma	 que	 genera	 o	 provoca	 esa	 práctica	 (Pozo	 et	 al.,	 2006);	 partiendo	 del	
hecho	de	que	lo	que	creemos	y	lo	que	hacemos	está	vinculado;	pero,	no	necesariamente	
es	lo	mismo	y,	por	tanto,	no	es	algo	fácil	de	lograr.		
La	 adquisición	de	 teorías	 implícitas,	 en	 su	mayoría	 inconscientes,	 requiere	de	un	
choque	 representacional	 para	 poder	 darnos	 cuenta	 de	 su	 existencia	 y,	 en	 dado	 caso,	
poder	provocar	un	verdadero	cambio	representacional.		
Para	lograr	esto,	se	requiere	de	una	meta-representación	que	es	definida	como	la	
capacidad	 de	 “representarnos	 nuestras	 propias	 representaciones”	 (Pozo	 et	 al.,	 2006,	
p.35),	 es	 decir,	 la	 capacidad	 de	 conocer,	 expresar	 y	 estudiar	 las	 representaciones	
implícitas	o	explícitas	de	las	personas.	Esta	capacidad	meta-representacional	es	propia	del	
ser	humano	y	se	da	gracias	a	las	adaptaciones	evolutivas	y	sociales	de	la	especie.		
Pozo	et	al.	 (2006),	comenta	que	 la	adquisición	de	 las	representaciones	cotidianas	
se	debe	a	una	repetida	exposición	del	individuo	a	situaciones	de	aprendizaje	que	repiten	
patrones	 y	 están	 culturalmente	 organizadas.	 Estas	 representaciones	 se	 clasifican	 como	
implícitas	o	explícitas	según	el	tipo	de	aprendizaje	que	las	originó,	siendo	una	experiencia	




comunicar	 ni	 de	 compartir,	 porque	 posiblemente	 vienen	 representadas	 en	
códigos	no	 formalizados.	 Son	algo	que	 sentimos,	 vivimos	 y	 experimentamos	en	
nuestras	propias	 carnes,	 y	 cualquier	 intento	de	verbalizarlas,	de	explicitarlas	en	
un	 código	 compartido,	 no	 deja	 de	 ser	 una	 traducción,	 un	 proceso	 de	







A	partir	 de	esta	postura,	 las	 representaciones	 son	encarnadas,	 esto	es,	 todas	 las	






respecto	 de	 las	 representaciones	 mentales.	 Para	 Piedra	 (2010),	 las	 representaciones	





Para	 el	 autor,	 la	 cognición	 es	 un	 producto	 biológico	 evolutivo	 que	 nos	 permite	









Es	 decir,	 la	 representación	mental	 es	 un	 constructo	 que	mantiene	 una	 variación	
conjunta	entre	un	estado	interno	y	ciertos	estados	del	entorno	en	el	que	se	sitúa	el	sujeto.	










sistemas	 de	 producción,	 entre	 otros	 (Piedra,	 2010).	 Esta	 clasificación	 se	 basa	 en	 el	
posicionamiento	de	la	psicología	cognitiva	informacionalista,	que	defiende	la	teoría	de	la	
computación	donde	el	cerebro	es	visto	como	un	hardware	y	la	mente	como	un	software;	
es	 decir,	 la	 mente	 es	 un	 sistema	 que	 combina	 y	 procesa	 símbolos,	 regida	 por	 reglas	
lógicas,	virtuales	y	abstractas	(Bedia	y	Castillo,	2010).		
La	 psicología	 cognitiva	 informacionalista	 propone	 una	 mente	 sin	 génesis,	 sin	
historia,	sin	filogenética,	sin	ontogenética	y	sin	cultura.	Para	los	psicólogos	cognitivistas	de	
este	 tipo,	el	 conocimiento	 se	 reduce	a	 información	dentro	de	una	mente	 internista	que	
trabaja	 con	 una	 memoria	 aislada	 o	 semi-aislada,	 que	 no	 toman	 en	 cuenta	 el	 factor	
cultural.	Por	el	contrario,	el	modelo	de	la	psicología	cognitiva	o	ciencia	cognitiva	analógica	
o	 encarnada,	 aborda	 las	 representaciones	 como	 construcciones	 simbólicas,	 también	
llamadas	 artefactos	 culturales,	 que	 el	 sujeto	 utiliza	 e	 incorpora	 a	 la	 memoria	 con	
capacidades	de	externalizarse	(Pozo,	2001).			
La	 segunda	 forma	 de	 representación	 es	 la	 relacionada	 con	 los	 sentidos	 y	 los	
diferentes	tipos	de	ingresos	a	los	sistemas	cognitivos,	como	las	representaciones	ecoicas	
(auditivas),	icónicas	(visuales),	táctiles	y	gustativas.	Este	abordaje	se	da	a	partir	de	los	años	
noventa	 y	 originó	 el	 posicionamiento	 psicológico	 cognitivo	 analógico,	 que	 busca	













Teun van Dijk Juan I. Pozo  Luis Á. Piedra 
Se entiende ideología como 
una representación mental, 





Las representaciones implícitas 
no siempre se reconocen como 
presentes en la vida o 
pensamientos, sino que están 
inferidas. Al igual que las 
representaciones mentales.  
⇩ 
La mente enactiva se forma a 
través del contexto, la cultura, 
la interacción social, las 
emociones y las 
representaciones mentales; y 
todas estas se interrelacionan. 
⇩ 
Por tanto, las representaciones son construcciones mentales que se dan por factores 
cognitivos y sociales de manera coarticulada, por lo que la lectura del contexto y otros 
factores son determinantes para poder identificarlas y, en dado caso, modificarlas. 





En	 consecuencia,	 para	 efectos	 del	 presente	 estudio,	 se	 consideran	 las	
representaciones	mentales	como	un	conjunto	de	creencias	socialmente	compartidas	que	
se	 deben	 analizar	 tomando	 en	 cuenta	 su	 contexto.	 Es	 decir,	 aún,	 cuando	 se	 tomen	 en	
cuenta	características	como	socialmente	compartidas,	implícitas	o	contextualizadas,	no	se	
van	 a	 considerar	 los	 constructos	 teóricos	 de	 las	 representaciones	 sociales	 o	 de	 las	
representaciones	 implícitas,	 sino	 que	 todo	 se	 abordará	 desde	 el	 constructo	 de	 la	
representación	mental	de	tipo	encarnado.			
Esta	 investigación	 indaga	 sobre	 las	 construcciones	 mentales	 de	 las	 personas	













Las	 creencias	 se	 pueden	 definir	 como	 unidades	 de	 información	 y	 de	
procesamiento	 de	 la	 información,	 así	 como	 también	 pueden	 ser	 consideradas	
como	 productos	 del	 pensamiento,	 o,	 ciertamente,	 como	 las	 condiciones	 y	








por	 el	 contexto,	 estas	 tienen	 lugar	 en	 la	memoria	 semántica	que	es	 la	 que	organiza	 las	
creencias	que	compartimos	con	otros	(Van	Dijk,	2000).		
Sin	 embargo,	 no	 se	 pueden	 separar	 ambas	 concepciones	 como	 si	 no	 tuviese	




igual	 manera,	 Van	 Dijk	 (2000),	 dice	 que	 lo	 que	 personalmente	 se	 cree	 se	 ha	 ido	
construyendo	 a	 partir	 de	 la	 interacción	 social,	 la	 cultura,	 el	 contexto	 y	 otros	 agentes	
influenciadores,	en	otras	palabras,	las	creencias	tienen	relación	con	el	mundo	exterior,	por	








este	 caso,	 se	 abordará	 la	 clasificación	 desde	 las	 creencias	 sociales,	 determinando	 las	
diferencias	de	estas	con	las	creencias	personales.	
● Creencias	 evaluativas,	 también	 llamadas	 opiniones.	 Estas	 son	 el	 conjunto	 de	
opiniones	 sociales	 de	 un	 grupo	 sobre	 un	 dominio	 o	 tema	 específico.	 Estas	
creencias	generan	actitudes	propias	de	ese	grupo,	por	lo	que	permiten	comunicar	
lo	que	las	personas	que	las	poseen	piensan	sobre	algo	o	la	forma	en	que	estas	se	
relacionan	 con	 o	 sobre	 el	 mundo.	 Se	 basan	 en	 valores	 o	 normas	 socialmente	
compartidas	que	definen	el	orden	moral	de	esa	sociedad,	pues	las	actitudes	dictan	
o	definen	 lo	que	gusta	o	no	gusta,	 lo	que	se	considera	bueno	o	malo	y	 lo	que	se	
debe	o	no	debe	hacer.	Estas	opiniones	se	comparten	socialmente	y	pueden	influir	
en	 las	opiniones	personales	del	 individuo	 (que	 son	 las	que	no	están	 socialmente	
compartidas).		
● Creencias	 fácticas,	 también	 llamadas	conocimiento	sociocultural.	El	 conocimiento	
se	define	según	lo	que	(pensamos	que)	sucede,	definiendo	si	es	verdadero	o	falso,	
pero	el	conocimiento	sociocultural	son	creencias	fácticas	socialmente	compartidas	
basadas	 en	 criterios	 de	 verdad	 socialmente	 aceptados.	 En	 consecuencia,	 estas	
creencias	pueden	ser	falsas	o	verdaderas,	según	la	posición	colectiva	del	grupo.	












Para	 efectos	 de	 esta	 investigación,	 las	 creencias	 se	 toman	 como	 el	 componente	
principal	que	conforma	una	representación	mental	en	los	sujetos	y,	por	estar	socialmente	
compartidas,	se	investigaron	las	implicaciones	que	tiene	el	contexto	en	el	que	las	personas	




La	 expectativa	 es	 definida	 como	 la	 esperanza	 o	 posibilidad	 razonable	 de	 realizar	
algo,	conseguir	algo	o	de	que	algo	llegue	a	suceder	(Real	Academia	Española,	2017).	
Para	 Van	 Dijk	 (1980),	 las	 expectativas	 están	 determinadas	 por	 el	 “conocimiento	
sobre	 la	 estructura	 de	 los	mundos	 en	 general	 y	 de	 los	 estados	 particulares	 de	 cosas	 o	
transcursos	de	sucesos”	(p.157).	Es	decir,	las	expectativas	son	conjuntos	de	conocimiento	










discurso	es	 la	atribución	de	significados	que	se	 le	dan	a	 las	expresiones	de	ese	discurso.	
Esta	interpretación	es	intencional.		
	 La	 teoría	de	 la	atribución	viene	de	 la	psicología	 social	 y	 se	ha	 fortalecido	con	 los	





poder	 comprender	 cómo	 las	 personas	 se	 comportan	 con	 otras	 personas	 o	 situaciones	
luego	de	que	le	han	atribuido	determinadas	creencias	o	características.		
Esta	 teoría	 permite	 analizar	 cómo	 las	 personas	 explican	 el	 comportamiento	 de	










(inter)subjetivos	 diseñados	 y	 actualizados	 continuamente	 en	 la	 interacción	 de	 los	
participantes	como	miembros	de	grupos	y	comunidades”	(p.11).	Si	esto	no	fuera	así,	todas	
las	personas	involucradas	en	una	misma	situación	hablarían	de	igual	manera	de	ella.		
Entonces,	 los	 contextos	 son	 constructos	mentales	 de	 los	 participantes	 (Van	Dijk,	
2013),	 subjetivos,	 definidos	 por	 “experiencias,	 percepciones,	 opiniones,	 conocimientos,	
puntos	 de	 vista	 y	 emociones,	 en	 relación	 con	 la	 situación	 comunicativa;	 proceden	 de	
modelos	 de	 experiencia”	 (Pardo	 y	 Rodríguez,	 2009,	 p.207).	 Aunado	 a	 esto,	 Pardo	 y	
Rodríguez	(2009)	explican:	
Simultáneamente,	 son	 representaciones	 sociales	 de	 las	 que	 disponen	 los	
participantes	de	la	acción	comunicativa,	en	relación	con	conocimientos	comunes,	






y	 socioculturales	 se	 articulen	 en	 la	 interacción	 comunicativa,	 por	 lo	 cual	 tienen	
una	función	pragmática.	
(p.207)	
El	 contexto	 se	 convierte	 en	 una	 experiencia	 única	 donde	 se	 combinan	 muchos	
factores	 subjetivos	 con	 una	 situación	 comunicativa	 específica;	 cada	 proceso	 de	
comunicación	 es	 único	 y	 diferente	 para	 cada	 participante,	 ya	 que	 cada	 uno	 posee	
conocimientos,	 opiniones	 y	 emociones	 distintos	 (Van	 Dijk,	 2013).	 “La	 representación	




modelo	 contextual.	 Este	 modelo	 representa	 las	 propiedades	 relevantes	 del	
ambiente	 comunicativo	 en	 la	 memoria	 episódica	 (autobiográfica)	 y	 controla	
continuamente	los	procesos	de	producción	y	comprensión	del	discurso.	
(Van	Dijk,	2013,	p.32).	
Todo	 lo	 anterior,	 se	 relaciona	 con	 el	 campo	 educativo	 en	 las	 funciones	 de	 los	





Sin	 embargo,	 el	 contexto	 puede	 verse	 no	 solo	 desde	 la	 representación	 mental	
como	 constructo	 subjetivo	 (Van	 Dijk,	 2001),	 sino	 también	 desde	 el	 contexto	 concreto,	
físico	y	material	(Alfaro,	2015).		
Para	 Alfaro	 (2015),	 el	 ambiente	 que	 rodea	 e	 influye	 en	 un	 participante	 es	 el	
contexto.	En	el	caso	del	ámbito	educativo,	el	contexto	es	el	entorno	que	lo	envuelve	y	lo	





espacio	 físico	 en	 donde	 se	 construye	 el	 conocimiento,	 la	 ubicación	 geográfica,	 las	
características	 sociodemográficas	de	 los	participantes	y	 la	estructura	 familiar	 con	 la	que	




Las	 particularidades	de	 los	 participantes,	 tales	 como	el	 idioma,	 las	 costumbres	o	
diferentes	capacidades	de	estos,	son	características	que	no	se	pueden	obviar	al	momento	
de	analizar	y	determinar	un	contexto	educativo	(Alfaro,	2015).	
Por	 consiguiente,	 a	 la	 hora	 de	 estudiar	 un	 contexto	 educativo	 se	 requiere	
identificar	 características	 esenciales	 que	 faciliten	 su	 comprensión	 y	 permitan	 su	
descripción	y	análisis.		Teun	A.	Van	Dijk	(2001),	define	las	categorías	que	dan	forma	a	los	
contextos	en	un	sistema	de	dos	niveles,	de	la	siguiente	manera:	
• Primer	nivel.	Partiendo	de	 la	premisa	que	dicta	que	el	modelo	mental	es	 la	base	
para	 la	comprensión	de	situaciones	y	eventos	específicos;	van	Dijk	 (2001),	define	
modelo	 mental	 como	 “una	 representación	 individual,	 subjetiva,	 de	 un	
evento/situación	 en	 la	 memoria	 episódica,	 que	 es	 parte	 de	 la	 memoria	 a	 largo	






• Segundo	 nivel.	 Para	 darle	 sentido	 a	 una	 teoría	 del	 contexto,	 Van	 Dijk	 (2001),	






o Categorías	 globales:	 Son	 categorías	macro	que	 se	 definen	por	 estructuras	
globales	 de	 una	 situación	 comunicativa	 relevante,	 por	 ejemplo,	 la	
estructura	social,	política,	histórica	o	cultural	de	un	evento	comunicativo.	
! Dominio.	 Representa	 un	 sector	 global	 de	 la	 sociedad	 que	 permite	




! Participantes	 globales.	 Refiriéndose	 a	 los	 discursos	 colectivos	 o	
representaciones	sociales	presentes	entre	los	participantes,	o	bien,	
las	ideologías	del	grupo.		
! Acción	global.	Se	refiere	al	uso	de	conocimientos,	 la	 interpretación	
global	de	los	temas	u	objetivos	sociales	del	grupo.	
o Categorías	 locales:	 Son	 categorías	 micro	 que	 representan	 las	 estructuras	
locales	 de	 la	 situación	 interactiva	 cara	 a	 cara	 o	 situación	 inmediata	 de	 la	
interacción	 (Van	 Dijk,	 2001).	 En	 este	 nivel	 se	 profundiza	 más	 sobre	 las	
categorías	expuestas	en	el	primer	nivel.	
! Escenario.	 Se	 compone	 por	 tiempo	 y	 lugar	 y,	 sin	 dejar	 de	 lado	 el	
dinamismo	 que	 lo	 caracteriza,	 el	 discurso	 hablado	 que	 sugiere	 al	
escenario	 puede	 ser	 cambiante	 para	 cada	 participante	 o	 en	
momentos	diferentes.		




! Participantes.	 Hay	 varios	 tipos:	 participantes	 comunicativos	
(hablantes	y	oyentes	que	participan	en	el	discurso	y	su	construcción	
o	producción),	participantes	 interactivos	 (quienes	 interpretan	roles	





interacción,	 comúnmente	 aliados	 y	 oponentes)	 y	 participantes	




misma.	 Su	 comprensión	 influye	 en	 la	 información	 del	 modelo	
mental	de	una	situación	que	se	incluye	en	la	semántica	del	discurso;	
lo	 que	 ya	 se	 ha	 dicho,	 y	 lo	 que	 todavía	 se	 quiere	 decir;	 las	
implicaciones	y	presuposiciones	del	discurso;	 la	especificidad	(nivel	
de	detalles)	del	discurso	que	se	debe	dar.	
En	 el	 campo	 académico,	 específicamente	 universitario,	 el	 contexto	 educativo	 no	
deja	 de	 ser	 complejo,	 permeado	 por	 diferentes	 aspectos	 de	 ambos	 niveles,	 desde	 el	
escenario,	 participantes	 y	 el	 mismo	 evento	 en	 sí,	 como	 por	 aspectos	 más	 globales	 y	
locales,	en	su	particularidad.			
Es	decir,	a	nivel	universitario	el	contexto	se	caracteriza	por	colectivos	profesionales	
y	 disciplinares	diversos,	 donde	existen	 culturas,	 estilos	 y	 tradiciones	que	 se	definen	por	
aspectos	 grupales,	 didácticos,	 institucionales,	 personales,	 disciplinares,	 sociales,	 entre	
otros.	Esta	diversidad	va	generando	maneras	particulares	en	los	procesos	de	enseñanza	y	





La	 universidad	 es	 esa	 institución	 educativa	 que	 se	 compromete	 a	 cumplir	 con	 la	









la	 de	 formar	 profesionales	 competentes	 que	 orienten	 y	 lideren	 el	 progreso	 intelectual,	
económico,	industrial	y	cultural	de	la	sociedad”	(Fonseca	y	Aguaded,	2007,	p.13).	
La	universidad	es	el	máximo	nivel	académico	que	alcanza	el	individuo,	por	tanto,	es	
considerada	 como	 la	 mejor	 expresión	 de	 crecimiento	 personal	 y	 académico,	
convirtiéndola	 en	 “un	 nuevo	 y	 distinto	 contexto	 de	 aprendizaje	 y	 crecimiento	 personal:	
aprendizaje	de	vida	y	de	responsabilidades;	aprendizaje	de	relaciones,	de	rutinas	y	gestión	
del	tiempo,	de	tareas	académicas,	de	superación	de	evaluaciones”	(Zabalza,	2013,	p.12).	
Sin	 embargo,	 la	 realidad	 ha	 demostrado	 que	muchas	 veces	 este	 proceso	 académico	 se	
convierte	sólo	en	una	acumulación	de	datos	en	el	individuo,	demostrando	que	el	proceso	
educativo	 es	 complejo	 (Piedra,	 2014;	 Pozo,	 2001;	 Bain,	 2005;	 Sanjurjo,	 2016;	 Santos,	
2016).	Es	aquí	donde	el	docente	universitario	se	convierte	en	un	participante	esencial	en	
el	 proceso,	 que	 puede	 o	 no	 marcar	 una	 diferencia	 en	 la	 formación	 de	 los	 futuros	
profesionales	que	cursan	una	carrera	universitaria.	
A	pesar	de	esto,	la	docencia	universitaria,	como	carrera	profesional	en	sí	misma,	no	
cuenta	 con	 una	 gran	 trayectoria,	 es	 hasta	 hace	 poco	 tiempo	 que	 las	 universidades	 han	
venido	ofreciendo	 carreras,	 talleres	o	 cursos	para	 capacitar	 al	 profesorado,	quienes	por	





uno	 ideal,	 que	 han	 leído	 de	 los	 perfiles	 y	 los	 ideotipos	 que	 las	 universidades	







No	 obstante,	 la	 distancia	 entre	 lo	 ideal	 y	 los	 ideotipos	 sobre	 la	 docencia	 puede	
reducirse	 si	 el	 profesional	 que	 ejerce	 como	 profesor	 o	 profesora	 es	 consciente	 de	 su	
responsabilidad,	su	motivación	para	hacer	las	cosas	cada	vez	mejor,	su	edad,	experiencia	





social	 y	 cultural	que	 responde	a	una	o	 varias	necesidades	de	 la	 sociedad,	por	 lo	que	 su	
estudio	 requiere	 la	 dotación	 de	 roles	 y	 responsabilidades	 que	 le	 confieren	 a	 ese	
profesional	ejercerla	legítimamente;	de	esta	manera,	la	docencia	no	es	una	excepción.		
Los	profesores,	 individualmente	y	 como	colectivo,	 tenemos	una	gran	 capacidad	
de	impacto	y,	por	ende,	una	gran	responsabilidad	en	la	formación	y	el	desarrollo	
de	nuestros	 estudiantes.	 La	 enseñanza,	 la	 buena	 enseñanza,	marca	diferencias;	
existe	 una	 diferencia	 sustantiva	 en	 cuanto	 a	 sus	 efectos	 formativos	 entre	 una	
buena	y	una	mala	enseñanza.		
(Zabalza,	2003,	p.65).	
Ahora	 bien,	 la	 docencia	 universitaria	 se	 concibe	 con	 la	 finalidad	 de	 formar	 al	
estudiantado	 con	 el	 propósito	 de	 que	 alcancen	 facultad	 académica	 y	 que	 esta	 se	 vea	
reflejada	en	autonomía	profesional	como	finalidad.	Básicamente,	es	educar	para	 la	vida.	




académico,	 pues	 en	 ella	 las	 personas	buscan	 la	 educación	que	 les	 dará	 la	 capacidad	de	
desarrollarse	activamente	en	 la	sociedad	como	individuos	productivos,	 independientes	y	






de	 la	 docencia	 universitaria	 constituye	 una	 prioridad	 estratégica	 de	 las	 instituciones	 de	
educación	superior	en	todo	el	mundo”	(Pérez,	Sarmiento	y	Zabalza,	2012,	p.146).		
Por	 tanto,	 la	 finalidad	 de	 las	 universidades	 se	 ve	 permeada	 por	 la	 calidad	 de	 la	
docencia	universitaria,	haciendo	 indispensable	 identificar	 la	 forma	de	pensar	y	proceder	
del	profesorado,	como	aspectos	relevantes	y	determinantes	en	la	búsqueda	de	resultados	
de	calidad	académica.		
Siendo	 así,	 para	 la	 caracterización	 de	 una	 docencia	 universitaria	 de	 calidad	 se	
deben	considerar	elementos	claves;	Zabalza	(2003),	los	resume	de	la	siguiente	manera:	
1. Diseño	 y	 planificación	 de	 la	 docencia	 como	 proyecto	 formativo.	 Se	 debe	
contemplar	la	planificación	previa	de	la	docencia	como	condición	curricular.	
2. Organización	de	las	condiciones	y	del	ambiente	del	trabajo.		
3. Selección	de	contenidos	 interesantes	y	 formas	de	presentación	para	provocar	un	
mayor	interés	en	el	estudiantado.		
4. Incorporación	 de	 materiales	 de	 apoyo	 a	 los	 estudiantes,	 permitiendo	 que	 el	
docente	 pase	 de	 ser	 un	 explicador	 de	 contenidos	 a	 un	 guía	 de	 los	 procesos	 de	
aprendizaje.		












9. Uso	 de	 sistemas	 de	 evaluación	 adecuados	 y	 coherentes	 que	 permitan	 darle	
seguimiento	a	los	procesos	de	aprendizaje	del	estudiantado.		
10. Uso	de	mecanismos	de	revisión	del	proceso,	permitiendo	una	propuesta	de	ajuste	
después	del	 proceso	de	 revisión,	dejando	de	 lado	 la	docencia	 lineal	 y	 abrazando	
una	docencia	que	genera	nuevos	procesos	de	aprendizaje	a	partir	de	las	revisiones	
de	fases	anteriores.		
Algunas	 de	 estos	 aspectos	 se	 determinan	 a	 nivel	 institucional	 y	 otros	 son	
decisiones	 tomadas	 por	 el	 docente	 universitario,	 dejando	 en	 claro	 que	 la	 docencia	 se	




docencia	 en	 sí,	 como	 lo	 es	 la	 investigación	 y	 la	 acción	 social,	 fines	 que	 pasan	 a	
considerarse	pilares	dentro	de	las	estructuras	académicas.		
Arias,	 Francis	 y	 Marín	 (2012),	 comentan	 que	 la	 articulación	 de	 la	 docencia,	 la	
investigación	y	la	acción	social	es	uno	de	los	desafíos	que	se	enfrenta	a	la	hora	de	formar	
docentes	universitarios,	ya	que	“toda	acción	pedagógica	universitaria	demanda	vincular	la	
construcción	de	 conocimiento	a	 la	 realidad	del	país	 y	del	mundo,	 con	 la	 articulación	de	
actividades	 interdisciplinares	 y	 transdisciplinares	 que	 reconozcan	 y	 promuevan	 la	
universalidad	del	saber”	 (p.54).	Para	 lograr	esto,	se	requiere	vincular	 la	construcción	del	
conocimiento	 a	 la	 realidad,	 obligando	 un	 enlace	 real	 entre	 la	 universidad	 y	 el	 entorno,	
permitiendo	 la	 búsqueda	 de	 soluciones	 integrales	 a	 problemas	 y	 situaciones	 reales,	
generando	bien	social	 según	 las	necesidades	de	 la	 comunidad,	el	país	y	el	mundo,	pues	
esta	articulación	“permite	que	las	necesidades	y	posibilidades	del	contexto	se	configuren	
como	trayectos	de	apertura	educativa,	desde	los	cuales	se	pueda	conectar	la	teoría	con	la	


















buen	 investigador	 puede	 ser	 un	 pésimo	 docente	 (…).	 Las	 actividades	 de	
investigación	 contribuyen	 a	 poner	 al	 día	 al	 currículum,	 afectando	 de	 forma	
positiva	a	los	cursos	especializados.	
	(Sancho,	2001,	p.46).	





solucionar	 problemas	 sociales	 relevantes	 o	 prioritarios	 de	 la	 comunidad	 e	 integrar	 la	
formación	 en	 solidaridad”	 (Salazar,	 2016,	 p.159).	 Es	 decir,	 procurar	 atender	 problemas	
estructurales,	 buscar	 soluciones	 con	 alcances	 permanentes,	 desarrollar	 competencias	 o	
recursos,	 involucrar	 a	 la	 comunidad	 en	 los	 proyectos	 para	 garantizar	 que	 sean	
sustentables	 (Salazar,	 2016).	 De	 esta	 manera,	 el	 esfuerzo	 realizado	 desde	 la	 docencia	






La	vinculación	entre	 la	docencia,	 la	 investigación	y	 la	acción	social	es	vital	para	el	
desarrollo	 pleno	 del	 conocimiento,	 ese	 que	 es	 técnico,	 práctico	 y	 realista.	 La	 docencia	
universitaria	que	se	desarrolle	de	la	mano	con	estos	otros	pilares	puede	contribuir	a	una	
eficiente	formación	y	educación.			
Por	 tanto,	 como	 ya	 se	 ha	 mencionado	 con	 anterioridad,	 esta	 investigación	
pretende	 indagar	 sobre	 las	 representaciones	 mentales	 en	 el	 campo	 de	 la	 docencia	
universitaria,	 centrándose	 en	 la	 participación	 del	 docente	 universitario	 y	 sus	 propias	





entre	 el	 estudiantado,	 el	 ambiente	 y	 los	 contenidos.	 Al	 ser	 ese	 nodo,	 el	 docente	 se	
convierte	en	un	participante	activo	y	significativo	de	 los	procesos	académicos,	donde	su	
conocimiento	 disciplinar,	 su	 experiencia	 docente	 e	 incluso	 sus	 características	 como	
individuo	llega	a	marcar	una	diferenciación	importante,	tanto	en	el	ambiente	académico	
como	en	las	relaciones	integrales	entre	los	participantes.		












Zabalza,	 Cid	 y	 Trillo	 (2014),	 abordan	 el	 tema	mencionando	 y	 consideran	que	 “se	
trata	 de	 un	 profesorado	 en	 cuya	 formación	 se	 ha	 priorizado	 la	 especialización	 en	 un	
ámbito	 disciplinar,	 lo	 que	 hace	 que	 esté	 más	 orientado	 a	 la	 disciplina	 que	 a	 la	 propia	
profesión	docente”	(p.41).	Por	lo	que	es	común	encontrar	un	bajo	porcentaje	de	docentes	
universitarios	 que	 posean	 conocimientos	 pedagógicos,	 que	 le	 faciliten	 su	 labor	 como	
docente.	
Aunado	 a	 lo	 anterior,	 el	 docente	 universitario	 debe	 atender	 a	 una	 población	
estudiantil	 heterogénea	 a	 nivel	 de	 edades,	 capacidades,	 experiencias	 y	 demás,	 y	 puede	
verse	 obligado	 a	 desempeñar	 roles	 y	 asumir	 responsabilidades	 que	 no	 se	 exigen	 a	 los	
docentes	 de	 otros	 niveles	 (Zabalza,	 Cid	 y	 Trillo,	 2014).	 En	 caso	 de	 tratarse	 de	 un	
profesional	 sin	 formación	 docente,	 aumentaría,	 de	 forma	 significativa,	 el	 grado	 de	
complejidad,	pues	no	se	cuenta	con	las	capacidades	necesarias	para	que	el	resultado	sea	
óptimo,	tanto	para	el	mismo	docente	como	para	el	estudiantado.		






universitaria	 es	 impartida,	 mayoritariamente,	 por	 un	 profesorado	 que	 no	 cuenta	 con	
formación	docente,	con	diversas	experiencias	y	construcciones	mentales	sobre	qué	es	 la	
docencia,	 esto	 podría	 afectar	 la	 calidad	 académica	 (Piedra	 y	 Gutiérrez,	 2015;	 Astudillo,	
Clerici	y	Ortiz,	2007;	García,	2004).		
Sobre	 el	 tema,	 Knight	 (2006)	 expone	 que	 la	 experiencia	 de	 ser	 docente	
universitario	 varía	 según	 la	 edad,	 el	 género,	 las	 aspiraciones,	 responsabilidades	
personales,	 teorías	 autogeneradas,	 el	 lugar	 donde	 se	 labora	 geográfica	 e	
institucionalmente,	el	grado	de	dependencia	a	las	normas	establecidas	por	terceros,	si	se	





enseñanza	 e	 investigación	 y	 su	 disciplina	 universitaria.	 Son	 muchas	 las	 variables	
involucradas,	 sin	embargo,	 sumado	a	estas,	Piedra	y	Gutiérrez	 (2015)	mencionan	que	el	
docente	 universitario,	 comúnmente,	 no	 se	 identifica	 con	 ser	 docente,	 sino	 que	 se	
considera	 un	 profesional	 que	 enseña	 temas	 específicos	 y	 es	 por	 esto	 que	 carecen	 de	
interés	por	recibir	 formación	pedagógica	o	didáctica,	 lo	que	se	percibe	en	su	manera	de	
impartir	lecciones.	
Ahora	 bien,	 por	 ser	 la	 educación	 un	 proceso	 racional	 de	 carácter	 humano,	 se	
involucra	la	integralidad	de	cada	individuo	que	interviene.	Según	lo	anterior,	el	docente	no	
sólo	 va	 a	 llevar	 conocimiento	 al	 ambiente	 educativo,	 sino	 también	 sus	 ideas,	 creencias,	











Las	 representaciones	que	 tiene	 cada	profesor	 sobre	 su	disciplina	determinan	 la	
manera	de	asumir	sus	funciones	como	docente	y	las	ideas	que	tiene	sobre	cómo	
se	debe	enseñar	y	cómo	se	aprende.	Según	la	manera	como	los	profesores	de	un	








Es	 decir,	 al	 ser	 las	 representaciones	 construcciones	 mentales	 tan	 arraigadas,	 se	
establecen	 lineamientos	 que	 permean	 la	 manera	 en	 que	 el	 docente	 comparte	 su	
experiencia	profesional	y	no	siempre	coincide	con	lo	que	él	mismo	conoce	sobre	docencia	
o,	 incluso,	 con	 lo	 que	 éste	 dice	 que	 practica.	 Ya	 que,	 el	 docente	 no	 solo	 involucra	 sus	
conocimientos	en	los	procesos	formativos,	sino	que	también	abarca	cómo	piensa	y	cómo	
ha	aprendido	o	cree	que	se	debe	enseñar	un	contenido.	
Al	 concebir	 el	 proceso	 formativo	 como	 un	 proceso	 comunicativo,	 Piedra	 (2013),	
explica	que	para	que	esta	comunicación	sea	efectiva	permitiendo	un	eficiente	intercambio	
de	ideas	o	negociación	de	conflictos	en	los	espacios	educativos	universitarios,	el	docente	
debe	 implementar	 consciente	 e	 intencionalmente	 el	 rapport,	 término	 utilizado	 para	







presenta	 como	 un	 experto	 que	 ha	 puesto	 en	 práctica	 los	 principios	 teóricos	 del	 área	
específica	en	estudio.	
Por	 tanto,	 cuando	 se	habla	de	un	 trabajo	educativo	 con	especificidad,	 es	 común	
asociar	este	ejercicio	como	parte	de	las	funciones	de	un	profesional	en	el	campo,	que,	a	la	
vez,	se	debe	desenvolver	como	un	docente	competente	en	los	espacios	académicos.	“Ser	
docente	 es	 un	 aspecto	 del	 ser	 profesor	 universitario	 que	 compite	 y	 coexiste	 con	 otras	
identidades”	 (Knight,	2006,	p.77).	Esta	es	una	característica	clave;	 sin	embargo,	no	es	 la	
única	con	la	que	se	debe	contar	cuando	se	ejerce	la	docencia	a	nivel	universitario.		
El	perfil	de	un	buen	docente	universitario	no	sólo	toma	en	cuenta	 los	saberes	y	





pedagógico	 coherente	 con	 la	 naturaleza	 de	 la	 disciplina	 y	 con	 los	 perfiles	
profesionales	que	se	aspira	formar	en	las	carreras	universitarias.		
(Arias,	Francis	y	Marín,	2012,	p.5).	
En	 la	 educación	 superior	 universitaria,	 en	 ocasiones,	 se	 hacen	 contrataciones	 de	
profesionales	que	posean	pericia	en	el	área	de	enseñanza	con	el	 fin	de	 incorporar	a	 los	
mejores	 talentos	 al	 ejercicio	 docente,	 entendiéndose	 por	 profesional	 “toda	 aquella	
persona	que	puede	brindar	un	servicio	o	elaborar	un	bien	garantizando	el	resultado	con	
eficiencia	 y	 calidad	 determinada,	 es	 decir,	 con	 profesionalismo”	 (Castro,	 2015,	 p.273).	
Aunque	 se	 debe	 tomar	 en	 cuenta	 que	 no	 todo	 profesional	 experto	 en	 su	 campo	 de	




y	 profesional	 en	 su	 campo	 disciplinar,	 sin	 que	 esta	 formación	 necesariamente	
esté	 acompañada	 por	 conocimientos	 específicos	 sobre	 la	 práctica	 de	 la	
enseñanza,	 que	 le	 permitan	 dar	 una	 respuesta	 adecuada	 y	 científicamente	
fundamentada,	a	las	nuevas	problemáticas	que	afectan	al	aula	universitaria.		
(Lucarelli,	2004,	p.505).	
Cabe	 mencionar	 que	 la	 importancia	 de	 contar	 con	 profesionales	 con	 formación	
docente	en	las	aulas,	no	tiene	el	fin	de	restar	validez	a	su	profesionalización	(experiencia	
profesional),	 ya	 que	 esta	 es	 vital	 para	 la	 práctica	 profesional	 individual	 en	 su	 campo	
disciplinar.	Asimismo,	esta	práctica	o	ejercicio	profesional	es	la	que	sustenta	la	teoría	o	el	
conocimiento	 sistemático	 que	 se	 imparte	 en	 los	 ambientes	 educativos	 universitarios.	
Sobre	 este	 tema,	 Navarrete	 (2014)	 asegura	 que	 el	 “profesionalismo	 se	 correlaciona	 en	







el	 docente	 requiere	 tener	 algunas	 capacidades	 que	 se	 desarrollan	 no	 solo	 con	 el	
conocimiento	 teórico	 sino	 también	 con	 la	 práctica.	 Este	mismo	 autor	 afirma	 que	 estas	
capacidades	se	pueden	clasificar	en	cuatro	grupos,	a	saber:	
1. El	 docente	 universitario	 requiere	 ser	 capaz	 de	 actuar	 o	 comportarse	 de	manera	
efectiva,	tanto	en	los	procesos	técnicos	o	profesionales	como	en	los	sociales.		
2. El	 docente	 universitario	 necesita	 ser	 capaz	 de	 lidiar	 con	 las	 actitudes,	 es	 decir,		
lidiar	 con	 todo	 lo	 que	 involucra	 relacionarse	 con	 otras	 personas,	 las	 cosas	 o	 las	
situaciones	 que	 configuran	 el	 trabajo	 por	 desarrollar,	 como	 por	 ejemplo:	 la	









formas	 diferentes	 de	 enseñanza	 y	 el	 docente	 universitario	 está	 inmerso	 en	 una	
multiplicidad	 de	 variables	 que	 afectan	 su	 trabajo,	 sin	 embargo,	 esta	 complejidad	 no	
imposibilita	 establecer	 parámetros	 que	 identifiquen	 una	 buena	 enseñanza;	 pues	 “los	
profesores,	individualmente	y	como	colectivo,	tenemos	una	gran	capacidad	de	impacto	y,	
por	 ende,	 una	 gran	 responsabilidad	 en	 la	 formación	 y	 el	 desarrollo	 de	 nuestros	
estudiantes”	(Zabalza,	2003,	p.65).	















“práctica	 docente”.	 El	 primer	 elemento	 alude	 a	 la	 persona	 envestida	 no	 solo	








y	 Brophy,	 2013, Herrán	 y	 González,	 2018).	 Incluso	 se	 han	 encontrado	 relaciones	 de	 la	
autopercepción	como	docentes	en	la	acción	investigativa	(Rodríguez,	2009).		
Dicho	 lo	 anterior,	 se	 puede	 señalar	 que,	 aunque	 el	 “ser	 docente”	 y	 la	 “práctica	
docente”	 son	 constructos	 diferentes,	 están	 coarticulados	 (Piedra,	 2020)	 y	 la	 segunda	
depende	 de	 la	 percepción	 que	 el	 docente	 tiene	 de	 sí	 mismo,	 de	 sus	 habilidades,	
responsabilidades,	posibilidades,	eficiencia,	empatía	y	otros	elementos.	
Siendo	así,	 la	práctica	docente	es	el	 conjunto	de	actividades	que	el	 profesorado	
organiza,	día	a	día,	conjugando	sus	habilidades,	valores	y	conocimientos,	concretándolos	


























requiere	 de	 la	 evaluación	 formativa	 para	 la	 mejora	 del	 desempeño	 académico	 de	 los	
estudiantes.	Esta	evaluación	no	solo	mejora	el	aprendizaje	sino	que	le	permite	al	docente	
ser	creativo	y	trabajar	sin	la	presión	que	la	evaluación	sumativa	genera;	sin	dejar	de	lado,	
la	 responsabilidad	 que	 tiene	 el	 docente	 universitario	 en	 el	 diseño	 de	 programas	 o	








brinde	 al	 docente	 universitario	 las	 herramientas	 básicas	 que	 le	 permitan	 desarrollar,	
efectivamente,	los	deberes	que	tiene	dentro	y	fuera	del	aula.		
Por	tanto,	a	nivel	de	formación	docente,	Artolozaga,	Cascante,	Chacón,	D’Antoni,	
Garro,	Marín,	Mora,	 Paniagua,	 Piedra	 y	 Valitutti	 (2012)	 exponen	que,	 para	 el	 análisis	 y	
reflexión	 de	 la	 práctica	 docente,	 así	 como	 para	 la	 proyección	 de	 nuevas	 propuestas	
pedagógicas	 coherentes	 con	 el	 momento	 histórico,	 necesidades	 institucionales	 y	







vayan	 generando	 en	 la	misma	 práctica,	 emergencias	 de	 la	 acción.	 La	 estructura	
propuesta	 se	 debe	 desarrollar	 tomando	 en	 cuenta	 las	 particularidades	 que	 se	
suscitan	en	el	contexto	por	la	misma	intervención	docente.		
● Fase	post-activa	o	de	retracción.	Se	define	por	la	valoración	de	la	implementación	






que	 este	 proceso	 debe	 ser	 recursivo	 en	 la	 práctica	 docente.	 Por	 lo	 que	 “los	 docentes,	
como	principales	actores	(…)	requieren	un	proceso	de	formación	no	sólo	disciplinar,	sino	






Debido	 a	 todo	 lo	 dicho	 con	 anterioridad,	 esta	 investigación	 pretende	 no	 sólo	
indagar	 sobre	 representaciones	 mentales	 de	 los	 docentes	 universitarios	 sino	 también	


























La	 presente	 es	 una	 investigación	 que	 tiene	 como	 modelo	 o	 paradigma	 la	
investigación	 cualitativa	 y	 es	 de	 tipo	 exploratorio	 con	 el	 objetivo	 de	 conocer	 las	
representaciones	 mentales	 del	 profesorado	 de	 la	 Escuela	 de	 Economía	 Agrícola	 y	
Agronegocios	de	la	Universidad	de	Costa	Rica,	sobre	la	docencia	y	su	práctica.		
La	 investigación	 cualitativa	 permite	 el	 abordaje	 de	 temáticas	 como	 esta	 por	 sus	
características	fundamentales.	Hernández	(2001)	menciona	que	la	investigación	cualitativa	
no	 pretende	 controlar	 el	 conocimiento,	 se	 forma	 a	 través	 de	 significados,	 símbolos	 e	
interpretaciones	 de	 los	 individuos	 en	un	 contexto	determinado	 interrelacionándose	 con	
otros,	haciéndola	ideal	para	los	estudios	para	el	conocimiento	pedagógico.		
En	 el	 campo	 educativo,	 la	 investigación	 cualitativa	 ha	 brindado	 contribuciones	
altamente	 significativas	 (Hernández,	 2001),	 pues	 permite	 ver	 cada	 cultura	 (o	 contexto)	
como	 única	 y	 “ha	 de	 ser	 estudiada	 por	 procedimientos	 inductivos,	 no	 debiendo	 ser	
abordada	 desde	 expectativas	 ni	 marcos	 de	 referencia	 ajenos	 a	 la	 misma”	 (Hernández,	
2001,	 p.	 42).	 Es	 decir,	 la	 investigación	 cualitativa	 permite	 estudiar	 contextos	 concretos	
como	 bases	 importantes	 para	 el	 análisis	 y	 reflexión	 en	 una	 realidad	 circundante	 y	
específica.			
Para	 Gibbs	 (2012),	 este	 tipo	 de	 investigación	 pretende	 un	 acercamiento	 a	 un	
fenómeno	social	para	entenderlo,	describirlo	o	explicarlo	desde	su	contexto,	a	través	del	
análisis	de	las	experiencias	de	sus	participantes,	sus	interacciones	u	otro	material	que	se	
produzca.	 Es	 decir,	 la	 investigación	 cualitativa	 permite	 “desgranar	 cómo	 las	 personas	
construyen	el	mundo	a	su	alrededor,	 lo	que	hacen	o	 lo	que	 les	sucede	en	términos	que	
sean	significativos	y	que	ofrezcan	una	comprensión	llena	de	riqueza”	(Gibbs,	2012,	p.13).	
Asimismo,	lo	cualitativo	permite	la	flexibilidad	y	es	abierto	a	la	toma	de	decisiones	






de	 datos	 que	 le	 den	 a	 la	 población	 en	 estudio	 la	 libertad	 de	 exponer	 sus	 creencias,	
expectativas	y	atribuciones	sobre	el	tema	en	cuestión.		
Además,	 es	 de	 tipo	 exploratorio	 donde	 se	 busca	 indagar	 sobre	 un	 tema	 poco	
investigado,	 como	 se	 expuso	 anteriormente,	 con	 el	 fin	 de	 incrementar	 el	 grado	 de	
conocimiento	que	se	 tiene	para	 resolver	el	problema	expuesto.	Babbie	 (2000)	establece	
que	la	exploración	permite	obtener	conocimiento	de	un	nuevo	tema	de	interés	con	el	fin	




curiosidad	del	 investigador	 y	 su	deseo	de	un	mayor	 conocimiento,	 2)	 Probar	 la	
viabilidad	 de	 un	 estudio	 más	 extenso,	 y	 3)	 Desarrollar	 los	 métodos	 que	 se	
aplicarán	en	un	estudio	subsecuente.		
(Babbie,	2000,	p.72).	
Es	 importante	 mencionar,	 además,	 que,	 al	 ser	 una	 investigación	 de	 carácter	
exploratoria,	 como	es	el	 caso,	no	 se	buscó	generar	explicaciones	o	predicciones	 con	 los	
resultados	de	las	representaciones	mentales	identificadas,	pero	sí,	al	menos,	ofrecer,	para	













sin	dejar	de	 lado	 los	aspectos	sociales	que	se	 involucran	en	el	mismo,	pues	este	tipo	de	
estudio	es	un	proceso	social	(Simons,	2011).		
A	 esto	 se	 añade	 que	 el	 “estudio	 de	 caso	 cualitativo	 valora	 las	 múltiples	
perspectivas	 de	 los	 interesados,	 la	 observación	 en	 circunstancias	 que	 se	 producen	 de	
forma	 natural,	 y	 la	 interpretación	 en	 contexto”	 (Simons,	 2011,	 p.	 21),	 haciéndolo	 algo	
específico,	complejo	y	en	pleno	funcionamiento;	donde	el	compromiso	es	comprender	el	
caso	en	estudio	y	no	otros	en	particular	 (Stake,	2007).	 Solo	 se	estudia	un	 caso,	pero	 se	
hace	en	profundidad.	









mayoría	 de	 estos	 se	 consigue	 a	 través	 del	 análisis	 y	 la	 interpretación	de	 cómo	piensan,	
sienten	 y	 actúan	 las	 personas,	 y	 es	 el	 investigador	 el	 principal	 instrumento	 en	 la	
recolección	 de	 datos	 que	 se	 llegan	 a	 conocer	 y	 comprender	 para	 su	 interpretación	 e	
informe.	
Por	lo	tanto,	esta	investigación	se	abordó	desde	el	estudio	instrumental	de	casos,	











la	 Universidad	 de	 Costa	 Rica.	 Esta	 Escuela	 pertenece	 a	 la	 Facultad	 de	 Ciencias	
Agroalimentarias	y	ofrece	un	bachillerato	y	una	licenciatura	del	mismo	nombre.		
La	economía	agrícola	es	una	profesión	que	se	nutre	de	varias	ciencias	y	disciplinas,	
que	 juntas	 analizan	 la	 dinámica	 del	 sector	 rural	 y	 su	 problema	 económico,	 dando	
respuesta	 a	 la	 necesidad	 de	 la	 población	 de	 dar	 solución	 a	 carencias	 económicas	 y	
productivas,	 tomando	 en	 cuenta	 los	 recursos	 que	 estos	 tienen	 a	 disposición	 (E.	
Montenegro,	comunicación	personal,	19	de	setiembre	de	2016).	
Esta	Escuela	existe	desde	1974	y	actualmente	se	encuentra	en	proceso	de	mejora	
continua,	 después	 de	 recibir	 su	 acreditación	 con	 el	 SINAES.	 Por	 lo	 tanto,	 su	 labor	
académica	se	rige	por	los	lineamientos	establecidos	por	la	UCR,	buscando	la	excelencia	en	
la	 formación	 de	 profesionales	 en	 el	 campo	 (Véase	 Anexo	 1).	 Para	 esto,	 parte	 de	 los	
procesos	 de	 autoevaluación	 para	 la	 mejora	 continua	 que	 requiere	 de	 evaluaciones	 y	
revisiones	de	los	diferentes	aspectos	y	participantes	de	los	procesos	formativos.	
Así,	esta	investigación	se	concentró	en	el	análisis	de	las	representaciones	mentales	














Población Identificador  
Docentes de la EEAA Docente-X, Docente-F, Docente-Z, Docente-D, Docente-W, Docente-Q, Docente-K 
Docentes que participan 
en la Comisión de 
Docencia 
Comisión-C, Comisión-N, Comisión-U, Comisión-T, Comisión-B 
 
Director de la Escuela Director-EEAA 
Nota: Estos identificadores se usarán para la presentación de los datos.  
Fuente: Elaboración propia. 
	
Para	 la	 población	 de	 docentes	 de	 la	 EEAA,	 se	 trabajó	 con	 docentes	 que	 laboran	
impartiendo	 lecciones	 en	 la	 EEAA	 de	 la	 UCR,	 en	 la	 Ciudad	 Universitaria	 Rodrigo	 Facio.	
Estos	 profesionales	 imparten	 lecciones	 en	 la	 Escuela	 ya	 sea	 en	 propiedad	 o	 de	 forma	
interina.	 Se	 considera	 que	 estos	 siete	 casos	 son	 suficientes	 para	 este	 tipo	 de	 estudio	
cualitativo	que	no	pretende	generalizar,	pero	sí	explorar	a	profundidad	la	situación.		
Esta	población	docente,	en	la	actualidad,	se	compone	de	tres	generaciones	etarias	




EEAA,	 en	 su	mayoría,	 están	 en	 régimen	 académico,	 aunque,	 en	 cantidad,	 estos	 no	 son	














Para	 este	 estudio,	 se	 seleccionaron	 informantes	 de	 cada	 generación	 etaria	 del	
cuerpo	 docente	 para	 garantizar	 la	 representación	 de	 cada	 una	 de	 ellas.	 En	 cuanto	 al	





detallarán	 más	 adelante.	 Por	 tanto,	 la	 población	 seleccionada	 se	 compuso	 de	 siete	
docentes	de	la	EEAA	y	se	clasificaron	de	la	siguiente	manera:	
	
Tabla	 3.	 Distribución	 de	 la	 población	 seleccionada	 según	 la	 generación	 etaria	 y	 la	
condición	de	su	nombramiento	
Docente Generación Condición 
1 Primera Propiedad 
2 Primera Propiedad 
3 Segunda Propiedad 
4 Segunda Interino 
5 Tercera Propiedad 
6 Tercera Interino 
7 Tercera Interino 
Nota: Entiéndase como primera generación a los docentes con mayor cantidad de años laborados, 
como segunda a la generación intermedia y como tercera a la generación más joven.  







    Se	tomaron	en	cuenta	en	el	estudio	a:	
• Docentes	 que	 han	 recibido	 capacitación	 o	 formación	 docente.	 Por	 ejemplo,	
docentes	 que	 han	 aprobado	 el	 curso	 de	 Didáctica	 Universitaria	 de	 la	 Facultad	 de	
Educación,	que	han	sido	parte	del	proceso	del	Programa	de	Formación	Docente	que	
la	 Escuela	 implementó	en	el	 año	2016,	 con	el	 apoyo	del	DEDUN;	o	 cualquier	otro	
programa	de	formación	docente	en	que	hayan	participado.	
• Docentes	que	están,	o	no,	en	el	Régimen	Académico	y	que	cuentan	con	mínimo	dos	
años	 de	 laborar	 como	 docentes	 activos	 para	 la	 EEAA	 de	 manera	 interina	 o	 en	
propiedad.		
• Docentes	 que	 tienen	 en	 registro	 altas	 puntuaciones	 en	 las	 Evaluaciones	 del	
Desempeño	 Docente	 que	 la	 UCR	 realiza	 por	 semestre	 al	 cuerpo	 docente.	 Estas	





• Docentes	 que	 laboraban	 en	 otras	 entidades	 de	 educación	 superior,	 pues	 su	
representación	 mental	 sobre	 la	 docencia	 y	 su	 práctica	 docente	 posee	 otros	
referentes,	que	pueden	alterar	su	representación	mental	sobre	el	ser	docente	en	el	
contexto	de	la	EEAA.		
• Docentes	 que	 impartían	 cursos	 de	 servicio,	 es	 decir,	 cursos	 que	 son	 propios	 o	









• Docentes	 que	participaban	 en	 categorías	 como	profesores	 retirados,	 ad	 honorem,	
eméritos,	 invitados	 y	 visitantes	 (Consejo	 Universitario,	 2008),	 pues	 docentes	 en	
















Para	 aplicar	 la	 protección	 al	 informante,	 se	 siguieron	 todos	 los	 protocolos	 de	
seguridad	 establecidos	 por	 la	 Vicerrectoría	 de	 Investigación	 de	 la	 UCR,	 en	 cuanto	 al	












Esta	 selección	 de	 técnicas	 es	 suficiente	 para	 sustentar	 la	 recolección	 de	 la	
información	 necesaria,	 sobre	 todo	 porque	 serán	 atravesadas	 por	 el	 enfoque	 teórico.	 A	











Se	 realizaron	 entrevistas	 individuales	 a	 profundidad	 con	 el	 fin	 de	 que	 los	
entrevistados	 y	 las	 entrevistadas	opinaran	de	 lo	 que	 saben,	 piensan	 y	 creen	de	 algo	 en	
particular,	 dando	 acceso	 a	 información	 del	 mundo	 que	 sería	 difícil	 de	 obtener	 de	 otra	
manera	(Guber,	2001).	Para	esto,	las	entrevistas	expusieron	temáticas	claves	guiadas	por	








La	entrevista	 grupal	 se	 aplicó	 al	 Comité	 de	Docencia,	 su	 finalidad	 es	 similar	 a	 la	
expuesta	para	las	entrevistas	individuales,	con	la	excepción	de	que	se	abordó	a	un	grupo	
de	 profesionales,	 que	 asumieron	 la	 responsabilidad	 de	 liderar	 y	 tomar	 las	 decisiones	
relacionadas	con	la	docencia	de	la	Escuela.	Esta	entrevista,	al	ser	semi-estructurada,	tuvo	
un	 relativo	 grado	 de	 flexibilidad,	 con	 el	 fin	 de	 que	 pudiera	 adecuarse	 a	 quienes	 estaba	
dirigida,	garantizando	ofrecer	la	posibilidad	de	desarrollar,	a	voluntad,	algunos	temas	que	
se	consideraban	importantes	en	el	momento	de	la	entrevista,	esto	a	través	de	parámetros	
y	 guías	 sutiles	 que	 la	 investigadora	 fue	 estableciendo	 durante	 la	 conversación	 (Bernal,	
2010).	Para	esta	entrevista	se	desarrollaron	temáticas	como	concepto	de	docencia	en	 la	
Escuela	y	contexto	de	la	EEAA.		
Asimismo,	 se	 desarrollaron	 observaciones	 semi-estructuradas	 no	 participantes,	
como	método	para	recolectar	información	que	describía	en	detalle	el	comportamiento	de	
los	 participantes	 en	 su	 contexto	 (en	 este	 caso,	 el	 espacio	 áulico)	 permitiendo	 a	 la	
investigadora	 observar	 no	 solo	 el	 entorno,	 sino	 la	 interacción	 de	 los	 participantes,	 la	
descripción	 de	 las	 actividades	 o	 personas,	 entre	 otros	 aspectos.	 La	 observación	 es	 una	









en	 el	 lugar	 sin	 interactuar	 o	 participar	 de	 lo	 que	 acontecía.	 Estas	 observaciones	 se	
realizaron	 en	 dos	 sesiones	 presenciales	 que	 fueron	 impartidas	 por	 los	 docentes	
involucrados	en	el	estudio.	De	esta	manera,	 se	pudo	hacer	el	 análisis	de	 la	 congruencia	
entre	 la	 información	 recibida	 de	 boca	 de	 los	 entrevistados	 y	 su	 práctica	 docente.	 Las	










• Protocolo	 de	 la	 entrevista	 individual.	 Se	 caracteriza	 por	 ser	 a	 profundidad.	 Inicia	
con	los	datos	protocolarios	que	le	informaron	al	entrevistado	o	a	la	entrevistada	el	
objetivo	de	 la	 investigación	brindándole,	 además,	 la	 información	protocolar	oficial	
sobre	 el	 consentimiento	 informado	 necesario	 para	 la	 aplicación	 del	 instrumento.	
Una	 vez	 superada	 esta	 etapa,	 el	 instrumento	 se	 encabeza	 con	 la	 información	
puntual	sobre	 los	participantes,	el	contexto	en	el	que	se	aplica	el	 instrumento	y	 la	
situación	en	 la	que	 se	desarrolla	dicha	entrevista	 (lugar,	 fecha,	 hora,	 entre	otros).	







• Protocolo	 de	 la	 entrevista	 grupal.	 En	 el	 caso	 de	 la	 entrevista	 grupal,	 se	 sigue	 el	
mismo	protocolo	de	la	entrevista	individual,	donde	se	inicia	con	la	información	sobre	
los	 objetivos	 de	 la	 investigación	 y	 el	 consentimiento	 informado,	 datos	 necesarios	
para	 poder	 continuar	 con	 la	 aplicación	 del	 instrumento.	 Una	 vez	 aprobado	 el	
proceso,	se	 inicia	con	 la	 recolección	de	 los	datos	de	 los	participantes,	 tomando	en	
cuenta	 el	 contexto	 y	 la	 situación	 en	 donde	 se	 desarrolla	 la	 entrevista.	 Por	 ser	 de	
carácter	semi-estructurada,	se	presentan	las	preguntas	agrupadas	en	las	categorías	




instrumento	 se	 basa	 en	 la	 presentación	 de	 la	 información	 puntual	 sobre	 los	
participantes	 y	 contexto	 en	 que	 esta	 se	 desarrolla,	 muy	 similar	 a	 la	 entrevista.	






Complutense	 de	 Madrid.	 Se	 hizo	 un	 plan	 piloto	 con	 personas	 ajenas	 al	 estudio	 y	 se	
evaluaron	 los	 criterios	 de	 validez,	 tanto	 a	 nivel	 semántico	 e	 interpretativo	 como	 en	














en	 las	 personas	 a	 las	 que	 se	 dirigían	 (Dirección	 de	 Escuela,	 docentes	 y	 Comisión	 de	
Docencia).	Este	guión	inicial	se	validó	con	una	prueba	piloto	y	juicio	de	expertos,	es	decir,	
se	 aplicaron	 las	 entrevistas	 a	 cinco	 personas,	 ajenas	 al	 estudio,	 con	 características	






provocar	mayor	 distracción	 al	 entrevistado	 o	 a	 la	 entrevistada,	 así	 como	 un	 dispositivo	
electrónico	 que	 permitía	 mostrar	 referencias	 conceptuales,	 con	 el	 fin	 de	 evitar	 que	 el	
entrevistado	 se	 desorientara	 en	 las	 preguntas	 claves.	 Por	 último,	 un	 dispositivo	
electrónico	para	la	grabación	del	audio	de	la	entrevista	para	su	futura	transcripción,	según	
el	previo	consentimiento	informado.	
Cada	 una	 de	 las	 entrevistas	 inició	 con	 una	 presentación	 donde	 se	 recordó	 el	
objetivo	de	la	misma,	se	informó	cómo	se	registraría	la	información	(por	medio	de	notas	
rápidas	 y	 grabación	 del	 audio)	 y	 se	 procedió	 a	 su	 aplicación.	 Una	 vez	 finalizada,	 se	 le	






En	 el	 caso	 de	 las	 observaciones	 no	 participativas,	 se	 inició	 con	 la	 revisión	 del	
problema	 de	 investigación,	 sus	 objetivos	 y	 categorías	 de	 análisis	 establecidas.	 De	 esta	
manera,	 se	 procedió	 a	 la	 construcción	 de	 una	 matriz	 basada	 en	 las	 categorías	 de	 la	




fin	 de	 que	 estas	 no	 correspondieran	 a	 sesiones	 de	 aplicación	 de	 instrumentos	 de	
evaluaciones	 parciales	 o	 finales,	 pues	 se	 buscaba	 aprovechar	 una	 cátedra	 del	 docente,	
aunque	 esto	 no	 significó	 que	 no	 pudiera	 haber	 algún	 tipo	 de	 evaluación	 corta	 o	
devolución	evaluativa	por	parte	del	docente.	
La	 información	 se	 recopiló	manualmente	 y	 con	 apoyo	 de	 dispositivo	 electrónico	















mentales,	es	decir,	 se	 tomaron	en	cuenta	 los	procesos	de	generación	del	 conocimiento,	
donde	el	docente	actúa	como	facilitador	y	las	emociones,	cultura,	lenguaje	e	interacciones	
con	 los	 otros,	 tienen	 preponderancia	 en	 la	 construcción	 de	 un	 conocimiento	 flexible	 y	
modificable	 (Gutiérrez	 y	 Piedra,	 2015).	 Para	 esto,	 se	 procedió	 a	 construir	 categorías	 de	












El	 efectivo	 análisis	 de	 datos	 en	 una	 investigación	 cualitativa,	 requiere	 de	 la	
asignación	 de	 conceptos	 que	 reúnan	 grupos	 de	 conceptos,	 o	 subcategorías,	 que	 se	
relacionan	 entre	 sí	 y	 permiten	 la	 representación	 de	 los	 fenómenos	 o	 ideas	 que	 se	
pretenden	analizar	(Romero,	2005).	
Este	proceso	de	identificación	de	categorías	de	análisis	se	conoce	como	“la	forma	




Galeano	 (2004)	 define	 las	 categorías	 de	 análisis	 como	 ordenadores	





a	 partir	 de	 la	 información	 recogida,	 y	 de	 forma	 deductiva,	 que	 es	 cuando	 se	 toman	 en	







Para	 esta	 investigación	 se	 definen	 cuatro	 categorías	 de	 análisis,	 las	 cuales	
corresponden	 a:	 Contexto	 formativo,	 Práctica	 docente,	 Docente	 universitario	 y	




Categorías Conceptualización  
Contexto 
formativo 
El contexto formativo son escenarios subjetivos, construidos por las 
experiencias, percepciones, opiniones, emociones, puntos de vista y 
conocimientos de sus participantes en relación con una situación social y 
comunicativa, en este caso, educativa. 
Docente 
universitario 
Participante y generador de procesos formativos en el contexto 
universitario, profesional experto en la disciplina en la cual imparte 
lecciones para la formación de futuros profesionales. 
Práctica docente 
 
Acción formadora y mediadora tendiente a crear o fomentar contenidos de 
saberes específicos en el estudiantado. 
Representaciones 
mentales 
Aquellas construcciones personales que el individuo desarrolla y que le 
permite la comprensión de las cosas basándose en su contexto, su historia, 
su experiencia, sus emociones e información recibida. Además, es esa 
comprensión la que va a determinar en gran manera su actuar, gobernando 
incluso sus intenciones o conocimiento sobre el tema o asunto. 





Categorías Subcategorías  
Contexto 
formativo 
• Percepción sobre la Escuela de Economía Agrícola y Agronegocios. 
Aquellas impresiones de los docentes sobre la Escuela en cuestión, sus 
acciones, actividades, entre otros. 
• Ambiente del contexto educativo de la EEAA. Organización de los 





con la práctica docente y el ser docente en la EEAA; aspectos como el 
espacio físico y las interacciones de las personas que forman parte de la 
unidad académica. 
• Clima del contexto educativo de la EEAA. Aspectos emocionales 
relacionadas en el espacio donde se desarrolla y caracteriza la Escuela, 
incluyendo las actitudes involucradas. 
• Proyección de EEAA. Aspectos prospectivos de desempeño de la Escuela 
según su plan estratégico, a nivel pedagógico, didáctico y curricular. 
• Interpretación de los docentes sobre el contexto y acciones de la 
Escuela. Son las formas de comprender la realidad de la Escuela, por parte 
de los docentes. 
Docente 
universitario 
• Formación académica profesional. Todos aquellos procesos formativos de 
carácter formal o informal de los profesionales en Economía Agrícola. 
• Formación en docencia. Aquellos procesos formativos de carácter formal o 
informal que los profesionales en Economía Agrícola tienen en la docencia. 
• Experiencia docente. Es la acumulación de actividades y procesos de tipo 
pedagógico, didáctico y curricular que dan sentido a la práctica docente y les 
permite interactuar en ese campo. 
Práctica docente 
 
• Planificación didáctica. Es la forma en que el docente organiza sus 
prácticas docentes, su intención o no de construir ambientes para su clase, 
entre otros. 
• Implementación de la planificación. Es el cómo el docente desarrolla la 
clase, cómo mantiene su intención didáctica, cómo reacciona ante los 
cambios. 
• Interrelaciones de los participantes. Son todas aquellas formas en que los 
participantes se relacionan, sea con otros docentes, personal administrativo o 
con los estudiantes. 
Representaciones 
mentales 
• Concepción del docente. Son las representaciones mentales que los 
docentes tienen sobre la naturaleza de la docencia universitaria y cómo se 
relaciona esto con su autopercepción. 
• Concepción de la práctica docente. Son las representaciones mentales 
que los docentes tienen sobre la naturaleza de la práctica docente en la UCR 
y cómo se relaciona esto con su autopercepción. 
• Relevancia del contexto en el proceso formativo. Son las 
representaciones mentales del profesorado sobre el papel del contexto en el 
proceso formativo, si creen que este influye o no y cómo lo hace, si creen 
que ellos inciden sobre el contexto o no. 






A	 partir	 de	 esta	 primera	 categorización	 surgieron	 otras	 subcategorías	 que	 no	 se	
habían	contemplado	en	la	primera	clasificación,	pero	que	emergieron	durante	el	proceso.	
Estas	 se	 identificaron	 como	 subcategorías	 de	 interés	 referentes	 a	 la	 percepción	 de	 los	
docentes	sobre	los	estudiantes,	cómo	se	relacionan	con	ellos	y	cómo	creen	que	ellos	 los	




Categorías Subcategorías emergentes  
Práctica docente 
 
• Interpretación de los estudiantes. Es el cómo el estudiante está 
interpretando la práctica del docente, desde la perspectiva del docente. 
Representaciones 
mentales 
• Concepción del estudiante. Es la opinión del docente sobre el cómo cree 
que deben ser los estudiantes, cómo construyen conocimiento, si clasifica o 
no al estudiante y cómo es esa clasificación. 
Fuente: Elaboración propia. 
 
3.5.2.		Procedimiento	del	análisis	de	la	información	
	 En	 esta	 investigación	 se	 analizó	 la	 información	 recolectada	 desde	 las	 diferentes	
técnicas	e	instrumentos	establecidos.		
	 La	 información	se	organizó	o	sistematizó	en	categorías	y	subcategorías,	así	 como		
por	 casos	 como	 se	 detalló	 antes.	 Luego,	 se	 analizó	 la	 información	 desde	 las	 teorías	
propuestas	y	se	cruzaron	 los	análisis	de	 los	casos	para,	 finalmente,	establecer	un	marco	
general	de	los	contenidos	encontrados	y	analizados.		
	 Los	resultados	del	proceso	investigativo	fueron	enviados	a	expertos	externos	para	









Esta	 investigación	 tiene	 una	 validez	 de	 carácter	 metodológico,	 con	 el	 fin	 de	

















En	 esta	 sección	 se	 presentan	 los	 datos	 recopilados	 por	medio	 de	 los	 protocolos	
diseñados	 para	 la	 aplicación	 de	 entrevistas	 a	 profundidad	 y	 observaciones	 a	 los	 sujetos	
seleccionados	para	este	estudio.		
La	información	se	presenta	siguiendo	las	categorías	de	análisis	definidas	con	el	fin	
de	 asegurar	 la	 comprensión	 y	 orden	 de	 la	 información	 suministrada.	 Se	 presentan	
extractos	 textuales	 de	 las	 entrevistas	 realizadas	 a	 los	 diferentes	 sujetos,	 quienes	 se	








este	 se	 forma	 a	 partir	 de	 constructos	 (inter)subjetivos	 que	 se	 crean	 y	 actualizan,	
constantemente,	 durante	 la	 interacción	 de	 los	 diferentes	 participantes	 de	 un	 grupo,	
específicamente	el	profesorado.		
En	este	estudio,	el	contexto	formativo	se	aborda	como	aquellos	escenarios	físicos	y	
materiales	 en	 donde	 se	 realizan	 prácticas	 docentes	 y	 que,	 a	 su	 vez,	 son	 espacios	 de	









Fue	 bajo	 este	 precepto	 que	 se	 investigaron	 diversos	 aspectos	 importantes	 que	
conforman	esos	modelos	mentales	(Van	Dijk,	2013)	que	definen	el	contexto	formativo	de	
la	 unidad	 académica	 en	 cuestión.	 Estos	 aspectos	 son:	 la	 percepción	 que	 los	 docentes	






eventos	 particulares	 o	 específicos.	 Van	 Dijk	 (2001),	 afirma	 que	 este	 modelo	 es	 una	
representación	individual	y	subjetiva	situado	en	la	memoria	episódica	o	personal.		
Para	 Van	 Dijk	 (2001),	 “los	 modelos	 mentales	 son	 representaciones	 de	
acontecimientos	 o	 (…)	 de	 episodios	 en	 la	 memoria	 personal”	 (p.	 108).	 Es	 decir,	 los	
modelos	mentales	están	compuestos	de	representaciones	mentales	de	un	individuo.		
Partiendo	 de	 ese	 principio,	 se	 obtuvo	 la	 opinión	 de	 los	 participantes	 sobre	 la	
cultura	que	define	a	la	EEAA	como	unidad	académica,	permitiéndoles	hacer	referencia	a	lo	
académico,	 lo	 social	 y	 lo	 estudiantil.	 Además,	 por	 medio	 de	 los	 datos	 recolectados	 se	
evidenció	 que	 existe	 una	 creencia	 muy	 fuerte	 que	 define	 a	 la	 EEAA	 con	 una	 cultura	
caracterizada	por	el	compromiso	con	la	acción	social,	que	se	refuerza	por	el	trabajo	que	
hacen	los	docentes	por	dar	un	aporte	significativo	y	generar	nuevos	conocimientos	para	la	
academia,	desde	el	 campo	agrícola	y	agropecuario,	 ya	 sea	desde	 la	docencia	o	desde	 la	
investigación.		
“Es	una	cultura	muy	orientada	al	cambio,	al	desarrollo	agrícola,	a	la	acción	social	








profesor,	 realiza	 una	 transición	 de	 sus	 propias	 concepciones	 del	 contexto	 hacia	 el	
estudiantado.	En	lo	que	expuso	no	dejó	claro	si	esta	transferencia	es	directa	o	si	se	realiza	
mediante	 estrategias	 didácticas,	 pero	 sí	 dejó	 claro	 su	 intención	 de	 que	 el	 estudiantado	




ellos	 no	 se	 representan	 como	 docentes	 que	 modelan	 un	 conjunto	 de	 teorías	 a	 los	
estudiantes	en	espacios	áulicos	o	laboratorios	prácticos,	sino	que	para	ellos	es	importante	
hacer	una	especie	de	transferencia	de	la	visión	de	lo	que	los	docentes	entienden	sobre	la	
cultura	 del	 sector	 agrícola,	 para	 que	 el	 estudiantado,	 de	 igual	manera,	 lo	 comprenda	 e	
interiorice.	 Para	 este	 sujeto,	 la	 representación	 aparece	 como	 algo	 que	 se	 debe	 pasar	 a	
otro,	algo	que	puede	ser	entregado	o	transferido.		
















una	 característica	 fuerte	 es	 ese	 vínculo	 con	 el	 entorno	 social,	 en	 la	 parte	
agropecuaria”,	afirma	el	Docente-K.		
En	 el	 extracto	 anterior,	 el	 Docente-K	 se	 refiere	 directamente	 a	 la	 Escuela,	 sin	
embargo,	posee	las	mismas	visiones	anteriores	donde	se	habla	del	ambiente	del	campo.	









“En	 lo	 académico,	 lo	 social	 y	 lo	 estudiantil	 se	 caracteriza	 por	 una	 relación	




un	 conjunto	 de	 profesores	 que	 han	 abandonado	 la	 verticalidad,	 a	 diferencia	 de	 otras	
unidades	académicas.	Su	representación	de	la	Escuela	los	posiciona	de	manera	horizontal	
frente	 a	 los	 procesos	 formativos	 de	 los	 estudiantes,	 donde	 tanto	 docentes	 como	
estudiantes	 construyen	 su	 conocimiento	 sobre	 lo	 agrícola,	 lo	 empresarial,	 lo	 social	 y	
demás	aspectos	del	espacio	por	intervenir.		
Sin	embargo,	se	considera	importante	señalar	que	el	Director-EEAA,	en	particular,	
se	 refiere	 a	 lo	 social	 desde	 lo	 interno	de	 la	 relación	docente-estudiante;	 no	 comenta	 lo	









equipo,	 la	 vinculación	de	 lo	horizontal	entre	estudiantes	y	docentes,	 la	 transferencia	de	
claves	 importantes	para	comprender	el	 contexto	 laboral	y,	por	último,	el	docente	como	
una	especie	de	mediador	entre	todos	estos	elementos.		








cuenta	 los	 aspectos	 más	 novedosos	 de	 la	 carrera.	 También,	 tenemos	 otra	
generación	 que	 está	 muy	 acostumbrada	 a	 mantenerse	 a	 lo	 interno	 (…).	
Académicamente,	 tenemos	 dos	 tipos	 de	 profesores:	 los	 que	 son	 muy	




su	 contexto	 local	 y	 que,	 aparentemente,	 son	 buenos	 en	 ese	 contexto,	 sin	 embargo,	 no	
quieren	 moverse	 de	 ahí.	 La	 segunda	 representación	 sugiere	 a	 los	 docentes	 que	 están	






Esa	 doble	 concepción	 marca	 lo	 que	 los	 docentes	 hacen.	 Posiblemente,	 los	
docentes	que	se	orientan	más	hacia	los	elementos	internacionales	tendrán	algunas	otras	
estrategias	 didácticas.	 Según	 el	 Director-EEAA,	 una	 de	 las	 estrategias	 de	 este	 segundo	
grupo	de	docentes	es	la	constante	producción	de	publicaciones.		
Además,	 han	 realizado	 esfuerzos	 por	 elevar	 el	 nivel	 de	 calidad	 de	 los	 cursos,	
colegiándolos	 o	 compartiéndolos	 entre	 dos	 profesores,	 como	 una	 de	 sus	 estrategias	
principales;	según	comenta	el	Director-EEAA:		
“Antes	 existía	 una	 delimitación	 de	 las	 áreas	 muy	 marcada	 	 (…).	 En	 estos	
momentos,	tenemos	profesionales	que	son	más	abiertos,	ya	no	existen	feudos	y	
no	existen	islas	de	conocimiento,	sino	que	se	traslapan.	Ahora	se	puede	publicar	
en	 conjunto,	 se	pueden	hacer	 investigaciones	en	 conjunto	y	eso	 repercute	en	
una	docencia	más	abierta”.	Además	agrega:	“hemos	venido	 trabajando	contra	
viento	y	marea	para	poner	a	profesores	a	compartir	cursos	(…).	Aunque	algunos	






lo	 que	 menciona	 el	 Director-EEAA,	 	 los	 docentes	 con	 menos	 tiempo	 en	 la	 Escuela	 (al	
parecer	los	más	jóvenes	también)	suelen	ser	mejores	trabajando	en	equipo,	interactuando	
entre	 ellos	 y	 formando	 redes	 de	 trabajo,	 aparentemente	 habilidades	 con	 las	 que	 no	 se	
contaban	antes	entre	los	docentes.		
En	este	punto	se	observa	una	percepción	de	la	unidad	desde	una	perspectiva	más	












quien	hacía	 lo	 suyo	 (…).	Pero,	ahora,	 con	 la	acreditación,	 la	mayoría	 la	hemos	
interiorizado.	 Estamos	 en	 acreditación	 y	 por	 la	 acreditación	 se	 hace	 x-y-z”,	
comenta	el	Docente-Z.		
Según	el	Docente-Z,	en	la	Escuela	se	percibe	una	diferencia	marcada	por	un	antes	y	
un	 después	 de	 	 los	 procesos	 acreditación.	 No	 obstante,	 considera	 que	 hoy	 viven	 una	
nueva	etapa;	sin	embargo,	no	se	atreve	a	afirmar	que	todos	los	docentes	piensen	igual.		
Además,	 se	 deduce	 que	 este	 sujeto	 se	 percibe	 como	 profesor	 a	 partir	 de	 este	
cambio,		puesto	que	se	reconoce	como	comprometido	con	la	acreditación	de	la	carrera.		
“A	 los	 estudiantes	 en	 estos	 momentos	 los	 está	 caracterizando	 una	 mejora	
continua,	 y	 a	 los	 profesores	 también,	 pero	 obligados,	 producto	 de	 la	
acreditación.	Definitivamente	 la	acreditación	hace	que	se	trabaje	en	 la	mejora	
continua	 (…)	 [al	 inicio	 se	 dio]	 una	 discusión,	 si	 se	 acreditaba	 o	 no,	 pero	 la	
acreditación	 se	 convierte	 en	 una	 bola	 de	 nieve	 (…)	 al	 principio	 tienen	 que	
trabajar	mucho	los	que	están	muy	convencidos,	esos	fueron	los	que	empezamos	
trabajando	y	ya	ahora	todos	están	en	el	patín”,	menciona	el	Director-EEAA.	
En	 este	 caso,	 este	 sujeto	 se	 alinea	 con	 lo	 comentado	 con	 anterioridad	 por	 el	
Docente-Z.	Se	interpreta	que	los	docentes	consideran	que	la	acreditación	está	impactando	
las	diferentes	aristas,	que	intervienen	en	los	procesos	formativos	universitarios	que	tienen	
lugar	 en	 la	 Escuela.	 Para	 este	 sujeto,	 pareciera	 que	 los	 estudiantes	 también	 están	










El	 Docente-Z	 y	 el	 Director-EEAA	 parecen	 coincidir	 con	 la	 representación	 mental	
sobre	 la	 acreditación.	 Ambos	 la	 consideran	 un	 peso	 extra	 que	 genera	 presión	 en	 los	
procesos	 de	 cambio,	 aunque,	 a	 la	 misma	 vez,	 la	 interpretan	 como	 algo	 positivo	 o	
necesario.		
Todas	 estas	 interpretaciones	 sobre	 la	 cultura	 de	 la	 EEAA	 se	 definen	 como	
atribuciones	que	se	generan	a	 través	de	 la	asignación	personal	e	 intencional	de	hechos,	
cualidades	o	significados	a	algo	o	alguien	(Van	Dijk,	1985).	A	“los	actores	representados	en	
los	modelos	 se	 les	atribuyen	diferentes	papeles	en	 las	proposiciones,	 con	el	objetivo	de	




Sobre	esto,	Pozo	et	al.	 (2006),	mencionan	que	 las	atribuciones	 son	 la	manera	en	
que	se	le	da	significado	a	lo	que	se	percibe	de	algo	o	alguien	en	un	contexto	y	momento	
específico;	es	a	través	de	 las	atribuciones	que	se	 logra	comprender	 lo	que	nos	rodea,	 lo	
que	vemos	o	vivimos	(Piedra,	2020).		
Sin	 embargo,	 es	 interesante	 mencionar	 que	 las	 atribuciones	 que	 exponen	 son	
identificadas	como	cambios	que	han	llegado	con	el	proceso	de	acreditación	de	la	carrera	y	
que,	 como	 mejoras,	 están	 supeditadas	 al	 ejercicio	 administrativo	 y	 liderazgo	 de	 la	
dirección	actual.	Es	decir,	parece	que	todos	están	interesados	en	mejorar	de	acuerdo	con	
lo	que	exige	la	acreditación,	pero,	a	la	vez,	delegan	un	mayor	esfuerzo	en	el	liderazgo	de	la	









cargo	 y	 vuelva	 a	 montar	 una	 estructura	 rígida,	 egoísta,	 donde	 no	 tenga	
injerencia	el	director”,	comenta	el	Docente-D.	
En	 este	 comentario	 se	 identifica	 una	 representación	 de	 docentes	 egoístas	 y	 con	
miedo	al	cambio,	pero	que	en	algún	momento	empezaron	a	motivarse.	Esta	motivación	ha	





de	 las	partes	genera	preocupación	ante	 la	posibilidad	de	perder	el	 liderazgo	del	director	
actual	y	que,	en	consecuencia,	los	avances	que	han	tenido	se	pierdan.		
Como	parte	de	los	avances	o	cambios	positivos	que	los	docentes	perciben	está	el	
interés	 por	 la	 publicación,	 el	 ser	 proactivos	 y	 generar	 nuevas	 formas	 de	 interacción	
académica,	entre	otros.	Estos	cambios	están	supeditados	a	la	presión	que	la	acreditación	
le	ha	generado	al	cuerpo	docente,	obligándolos	poco	a	poco	a	la	adaptación.	
Es	 importante	 mencionar,	 que	 esa	 presión	 se	 percibe	 en	 dos	 líneas.	 Para	 los	
docentes	 que	 están	 a	 favor	 de	 la	 acreditación	 es	 una	 presión	 positiva,	 pero	 para	 los	
docentes	 que	 no	 estuvieron	 de	 acuerdo,	 desde	 el	 inicio,	 la	 presión	 fue	 percibida	 como	
algo	 negativo.	 Pero,	 en	 definitiva,	 la	 presión	 se	 acredita	 a	 los	 procesos	 de	mejora	 y	 al	
esfuerzo	del	actual	Director	de	la	Escuela,	Enrique	Montenegro.		








posiciones:	 la	 de	 los	 docentes	 más	 tradicionales	 quienes	 consideran	 que	 todos	 los	
esfuerzos	hechos	han	sido	por	obligación	y	la	de	los	docentes	más	nuevos	que,	al	parecer,	
lo	han	hecho	por	la	admiración	que	sienten	por	el	Director	de	la	Escuela.	No	obstante,	se	
considera	 que	 ambas	 posiciones	 no	 constituyen	 una	 respuesta	 natural	 a	 una	 cultura	










Por	 otro	 lado,	 también	 existe	 la	 creencia	 de	 la	 necesidad	 de	 mejora	 y	
estandarización	de	las	obligaciones	docentes,	pues	se	considera	que	el	cuerpo	docente	no	
maneja	un	mismo	 idioma	académico	ni	existe	un	 	compromiso	homogéneo	por	 llevar	 la	
carga	 académica.	 Por	 consiguiente,	 los	 docentes	 reconocen	 cierto	 nivel	 de	mediocridad	
(general	o	particular)	en	 lo	profesional,	en	 lo	docente,	en	 lo	académico	e,	 incluso,	en	 lo	
administrativo.		
Es	decir,	se	evidencia	una	representación	de	dos	posiciones	diferentes,	por	lo	que	
se	 puede	 decir	 que	 la	 Escuela	 no	 es	 homogénea;	 aunque	 no	 necesita	 serlo.	 En	
consecuencia,	 la	 presencia	 de	 estas	 posiciones	 disímiles,	 que	 de	 alguna	 forma	 se	 han	
adecuado	 al	 tipo	 de	 liderazgo	 del	 Director	 de	 Escuela,	 suscitan	 incomodidades,	
inconsistencias,	resistencias,	entre	otras	reacciones,	de	parte	de	algunos	docentes.	En	fin,	






“Creo	 que	 a	 veces	 las	 cargas	 académicas	 de	 los	 profesores	 no	 están	 bien	
distribuidas.	 Es	 decir,	 a	 todos	 se	 nos	 asignan	 40	 horas,	 pero	 como	 la	 Escuela	
atiende	 no	 solo	 docencia	 sino	 también	 investigación	 y	 acción	 social,	 algunos	
profesores,	de	sus	40	horas,	dedican	35	a	investigación	y	5	a	docencia,	porque	
no	 les	 gusta	 dar	 clases	 (…).	 Gracias	 a	 esto,	 la	 docencia	 se	 recarga	 en	 algunos	
profesores	que	tienen	que	dar	muchos	cursos;	o	se	tiene	que	buscar	y	contratar	
profesores	externos	a	la	Escuela”,	comenta	el	Docente-W.		
Nuevamente,	 se	 percibe	 la	 posición	 conciliadora	 que	 ejerce	 el	 Director	 de	 la	
Escuela,	evidenciándose	 la	 incomodidad	o	disconformidad	que	algunos	docentes	 tienen.	
Esta	 situación	 podría	 reforzar	 el	 supuesto	 de	 que	 en	 la	 Escuela	 hay	 una	 lucha	 entre	
docentes	versus	docentes.			
“Considero	 que	 la	 cultura	 de	 la	 Escuela	 es	 sumamente	 cortoplacista	 y	 en	
muchos	 aspectos,	 mediocre	 y	 demasiado	 laxa	 con	 las	 exigencias	 a	 los	
estudiantes	 (…).	 Los	 estudiantes	 van	 a	 dar	 según	 lo	 que	 el	 docente	 les	 exija,	
entonces	 creo	 que	 es	 labor	 de	 la	 Escuela,	 como	 tal,	 generar	 una	 cultura	 de	
mayor	exigencia	 (…).	A	nivel	administrativo,	 también	creo	que	no	hay	que	 ser	
tan	laxos.	Por	ejemplo,	«cinco	estudiantes	pidieron	que	se	les	abriera	un	curso»,	
y	 no	 se	 debería	 aprobar,	 porque	 tiene	 un	 costo	 demasiado	 grande	 para	 la	
Escuela,	para	 la	universidad	y	para	el	país.	Abrir	un	curso	y	poner	un	docente	
para	atender	a	cinco	personas	no	debería	hacerse”,	afirma	el	Docente-Q.	
El	 Docente-Q	 expone	 el	 mismo	 conflicto	 relacionado	 con	 las	 decisiones	












Entonces,	 esto	 afecta	 un	 poco	 la	 cultura	 de	 la	 Escuela	 y	 genera	 percepciones	
inadecuadas	entre	los	docentes,	porque	unos	pueden	decir	no	y	otros	tenemos	
que	 decir	 sí,	 siempre	 (…).	 No	 sé	 si	 esto	 es	 por	 las	 generaciones	 que	 estamos	
conviviendo”,	menciona	el	Docente-F.	
Con	el	 comentario	del	Docente-F,	 se	evidencia	una	polarización	en	 la	percepción	
de	las	asignaciones	o	responsabilidades	del	equipo	docente.	Se	podría	sugerir	que	lo	único	





al	 parecer,	 el	 interés	 por	 ejercer	 la	 docencia,	 por	 generar	 procesos	 formativos,	 por	




detrás	 de	 los	 procesos	 formativos	 de	 cualquier	 unidad	 académica	 y	 que	 no	 provocan	
afectación	en	los	procesos	formativos	si	no	llegan	a	desbordarse	a	nivel	social.				
Aunado	 a	 esto,	 al	 parecer	 la	 Escuela	 no	 se	 percibe	 como	 una	 unidad	 ciento	 por	
ciento	competitiva,	a	pesar	de	encontrarse	en	un	momento	de	mejoría	integral.	Más	bien	
reconocen	 lidiar	 aún	 con	 celos	 y	 competencia	 entre	 el	 profesorado.	 Es	 decir	 siguen	
existiendo	secuelas	por	las	interacciones	negativas	pasadas	entre	docentes,	entre	ellas,	un	
bajo	 nivel	 de	 madurez	 profesional	 en	 algunos	 aspectos	 como	 la	 autoproyección	













Según	 comenta	 el	 Docente-Q,	 existen	 situaciones	 que,	 al	 parecer,	 empiezan	 a	
afectar	no	solo	lo	académico	sino	también	el	crecimiento	y	proyección	de	la	Escuela	en	sí	
misma.	Aquí	no	solo	se	fortalece	el	tema	de	conflictividad	entre	docentes,	sino	que	parece	
que	 estos	 conflictos	 podrían	 tener	 efectos	 no	 solo	 en	 los	 procesos	 formativos	 sino	
también	en	la	pérdida	de	potencial	de	la	unidad	académica.		
“Hay	varias	generaciones	y	hay	unos	jodidos	(…).	Incluso,	uno	de	esos	le	gritó	al	
otro	 en	medio	 de	 un	montón	 de	 gente	 (…),	 y	 no	 se	 hablan	 (…).	 Eso	 no	 está	
bien”,	dijo	el	Docente-F.		




Además,	 entre	 los	 entrevistados	 se	 menciona	 que	 ellos,	 siendo	 profesores,	 no	
tienen	claridad	en	cuáles	son	los	valores	que	deben	guiar	su	papel	como	docentes	dentro	
de	 la	 Escuela,	 así	 como	 tampoco	 tienen	 claridad	 de	 los	 procedimientos	 académicos	 o	
administrativos.	A	pesar	de	esto,	la	totalidad	de	ellos	reconocen	una	mejora	en	el	nivel	de	







“Aquí	 yo	 no	 he	 visto	 nuestros	 valores,	 ¿a	 dónde	 están	 los	 valores	 de	 esta	
Escuela?	Tal	 vez	 sí	 están,	pero	no	 son	parte	de	nuestra	 cultura	 (…).	 ¿A	dónde	
están	 los	 procedimientos	 de	 todo?	 Como	 si	 fuera	 un	 sistema	 de	 calidad	 para	












aquí	 un	 ausentismo	 terrible	 en	 esta	 Escuela	 (…),	 incluso	 los	 estudiantes	 ya	 ni	
venían.	 Siento	 que	 ahora	 eso	 ha	 mejorado	 (…),	 siento	 que	 hay	 más	 vida”,	
comenta	el	Docente-Z.	
Aparentemente	hay	una	especie	de	esperanza	en	los	docentes.	Manifiestan	tener	
confianza	en	que	 las	 cosas	 van	mejorando	 y	que	por	 eso	 se	mantienen	 comprometidos	
con	la	Escuela.		
Aunque	 si	 bien	 es	 cierto,	 estas	 asperezas	 han	 ido	mermando	 con	 el	 paso	 de	 los	
años,	 aun	 no	 han	 desaparecido;	 más,	 sin	 embargo,	 ya	 no	 son	 parte	 de	 los	 principales	
factores	 que	 identifican	 la	 cultura	 y	 convivencia	 de	 la	 unidad	 académica,	 pues	 son	 los	












desde	 el	 inicio.	 Pero	 sí	 como	 organización	 se	 ha	 mejorado	 mucho	 en	 ese	
aspecto.	 Ahora	 los	 docentes	 tratan	 de	 coordinar	 más,	 de	 apoyarse	 con	 los	
cursos	y	algunas	clases,	coordinar	giras,	ayudarse	con	algún	recurso	que	puedan	
utilizarse	 en	 diferentes	 cursos	 (…).	 El	 ambiente	 en	 sí,	 es	 un	 ambiente	 más	
positivo,	más	sano	(…)	porque	tratamos	de	ayudarnos”,	comenta	Comisión-U.		
Al	 parecer,	 hay	 una	 representación	 ambigua	 en	 la	 percepción	 de	 las	 relaciones	
entre	 los	docentes	de	 la	Escuela.	Entre	 los	entrevistados	 se	encontraron	posiciones	que	
manifiestan	representaciones	contrarias,	estas	sobre	el	tipo	de	relación	o	interpretaciones	
interpersonales	existentes	entre	 los	docentes	que	 conviven	en	 la	unidad	académica.	No	
solo	 se	 trata	 de	 la	 división	 provocada	 por	 las	 tendencias	 docentes	 hacia	 la	
internacionalización,	 mencionada	 con	 anterioridad,	 o	 el	 tradicionalismo	 de	 algunos	
docentes,	sino	que	se	resaltan	diferencias	en	la	manera	de	concebir	su	convivencia.		
“En	 este	momento	 veo	 que	 hay	 una	 coerción	 sumamente	 importante,	 o	 sea,	
muy	buena.	Y	lo	ve	uno	con	cosas	como	que	se	le	organiza	algo	a	un	profesor,	
que	 por	 X	 o	 Y	 razón	 y	 todos	 participan	 o	 la	 gran	mayoría	 participa.	 Dan	 sus	
muestras	 de	 apoyo	 cuando	 alguien	 está	 en	 un	 momento	 difícil,	 o	 más	 bien	











colaborativos.	 Eso	me	 lo	han	dicho	otros	profesores	de	otras	 carreras,	que	es	
algo	particular”,	comenta	Comisión-U.		
Estos	 comentarios	muestran	 la	división	de	pensamiento	entre	 los	docentes	de	 la	
EEAA.	Sin	embargo,	a	pesar	de	que	el	 conflicto	entre	 las	 representaciones	mentales	del	
profesorado	podrían	provocar	graves	consecuencias,	al	parecer	las	cosas	han	mejorado	en	






llegar	 a	 colaboración	 y	 cooperación,	 pero	 de	 momento	 hay	 armonía	 para	
trabajar	el	mismo	tema,	pero	cada	uno	por	su	lado.	Todavía	no	hemos	logrado	
esa	compenetración	total.	Sino	que	lo	que	tenemos	es	armonía	para	trabajar	la	
misma	 temática;	 o	 sea,	 yo	 saber	 que	hay	otra	 persona	que	 trabaja	mi	misma	
temática	y	que	naturalmente	es	mi	sucesor	cuando	yo	me	pensione,	sin	que	me	
genere	tanto	temor”.		
Sobre	 este	mismo	 tema	 de	 la	 falta	 de	 colaboración	 y	 cooperación	 el	 Docente-F,	
refiriéndose	específicamente	al	área	de	investigación,	agrega:	“Somos	un	grupo	pequeño,		
no	 somos	 tantos.	 Aquí	 deberíamos	 trabajar	 en	 grupo	 (…),	 así	 es	 más	 fácil	 capitalizar	
esfuerzos	(…).	Debe	haber	un	trabajo	más	de	colaboración	en	equipo”.	
Estas	 creencias	 sociales	 particulares	 representan	 creencias	 episódicas	 que	 están	







Estos	 modelos	 mentales	 activos	 están	 en	 continua	 interacción	 con	 el	
procesamiento	 de	 información	 en	 la	 memoria	 episódica.	 Esto	 significa	 que,	
durante	 la	 comprensión	 o	 producción	 del	 discurso,	 los	 participantes	 van	
aprendiendo	 cosas	 del	 mundo	 y,	 al	 mismo	 tiempo,	 acerca	 de	 la	 situación	 de	
interacción	en	la	que	están	involucrados	(Van	Dijk,	2013,	p.208).	








común	 la	 clase	 magistral;	 esto	 sí	 se	 ha	 transmitido	 de	 generación	 a	 generación.	 Así	
aprendí	 yo	 y	 tristemente	 tiendo	 a	 hacer	 lo	mismo	 siempre.	 Solo	 cuando	 tengo	 tiempo,	
chance,	ganas	y	conocimiento,	me	pongo	a	innovar.	Pero	no	es	lo	común”.	
En	la	frase	anterior,	parece	evidenciarse	que	aunque	algunos	profesores	reconocen	





En	 este	 caso,	 este	 docente	 se	 representa	 a	 sí	mismo	 como	 alguien	 que	 sigue	 la	














los	 docentes	 con	menos	 tiempo	de	 estar	 laborando	en	 la	 EEAA,	 en	 comparación	 con	 la	
mayoría	que	tienen	muchos	años	de	permanecer	en	esta	unidad	académica.		
Las	 gestiones	 que	 se	 realizan	 en	 la	 Escuela,	 sobre	 este	 tema,	 se	 reducen	 a	
mantener	informados	a	los	profesores	sobre	posibles	cursos	sobre	didáctica	o	formación	




Nuevamente,	 se	 evidencia	 que	 la	 EEAA	 no	 hace	 de	 la	 formación	 docente	 un	
proceso	 obligatorio	 y,	 al	 parecer,	 delega	 en	 los	 profesores	 la	 decisión	 voluntaria	 de	
participar	 en	 los	 cursos	 de	 este	 tipo.	 Lo	 que	 podría	 ser	 positivo	 cuando	 se	 trata	 de	
docentes	 motivados,	 pero,	 a	 la	 vez,	 negativo	 cuando	 hay	 muchos	 docentes	 que	 no	
participan	de	los	procesos	formativos	que	se	anuncian	o	se	ofrecen.		
El	único	esfuerzo	realizado	sobre	formación	docente	fue	en	el	año	2016,	con	uno	
de	 los	 asesores	 pedagógicos	 del	 DEDUN.	 Sin	 embargo,	 no	 todos	 los	 que	 participaron	







“Una	 vez	 se	 trajo	 a	 la	 Escuela	 a	 una	 persona	 (…).	 Es	 la	 única	 vez	 que	 yo	 he	
escuchado	 que	 hay	 algo,	 y	 yo	 fui.	 Pero,	 di	 el	 señor	 empezó	 a	 venir.	 Después	
como	que	nada	más	dejó	de	venir	y	yo	pregunté	qué	había	pasado	con	el	curso	
y	(…)	no	había	una	respuesta	real	(…).	Ahí	quedó	el	curso.	Entonces,	como	que	




procesos	 de	 formación	 docente	 no	 está	 dentro	 de	 sus	 prioridades.	 Es	 decir,	
aparentemente,	algunos	están	más	interesados	en	aspectos	propios	de	la	carrera	que	en	
los	de	carácter	docente.		
Sobre	el	mismo	 tema,	el	Docente-Z	agrega:	 “Al	menos,	hace	dos	años	 la	 Escuela	
organizó	un	programa	de	formación	docente,	desde	entonces	no	volví	a	saber	nada”.	
Efectivamente,	se	podría	suponer	que,	en	la	Escuela,	existe	una	pequeña	desidia	o	
desinterés	 por	 la	 formación	 docente.	 Aunado	 a	 esto,	 parece	 necesaria	 la	 motivación	





















El	 Docente-X	 mencionó	 que	 los	 esfuerzos	 que	 se	 hacen	 a	 nivel	 de	 formación	
docente	 se	 resumen	 en	 habilitar	 plazas	 a	 los	 profesores.	 Por	 otro	 lado,	 el	 Docente-Z	
menciona	que	la	formación	docente	depende	de	la	cantidad	de	capacitaciones	que	llevan	








su	 formación	 profesional,	 como	 lo	 afirmó	 el	 Docente-W:	 “Creo	 que	 es	 por	 culpa	 de	
nosotros	mismos,	en	 realidad.	Porque	 si	uno	quiere	uno	debería	de	pedir,	no	esperar	a	
que	le	traigan	(…).	Sencillamente	falta	porque	no	lo	hemos	propiciado”.	
Con	 base	 en	 la	 reflexión	 anterior,	 es	 interesante	 notar	 cómo	 para	 algunos	
profesores	 o	 profesoras	 la	 formación	 docente	 es	 importante,	 necesaria	 e,	 incluso,	
indispensable.	Sin	embargo,	saberlo	parece	que	no	es	suficiente	para	promover	un	cambio	
de	actitud		y	adquirir	un	compromiso	para	mejorar	en	esta	área	del	saber.		
Piedra	 (2010),	 lo	 explica	 diciendo	 que	 las	 representaciones	mentales	mantienen	
una	variación	entre	un	estado	interno	y	ciertos	estados	propios	del	entorno	en	el	que	se	






pedagógica	 y	didáctica	 son	 indispensables	para	 sus	 funciones,	pero	eso	no	 significa	que	









y	 que	ellos	 deberían	 realizar	 acciones	 sobre	 el	 tema,	 pero,	 por	otro	 lado,	 hay	 toda	una	
representación	 latente	 no	 muy	 consciente	 que,	 al	 parecer,	 sabotea	 la	 necesidad	 de	
formarse	en	la	docencia.	“Hacer	explícitas	las	representaciones	implícitas	no	es	suficiente	
para	 cambiarlas;	 ni	 siquiera	 conocer	 una	 representación	 explícita	 más	 eficaz	 para	 ese	
contexto	asegura	su	uso	práctico	y	la	superación	de	las	representaciones	implícitas”	(Pozo	
et	al.,	2006,	p.112).	
Aunado	 a	 esto,	 se	 encuentra	 una	 constante	 en	 los	 datos	 recopilados,	 y	 es	 la	
disonancia	en	la	concepción	de	los	tres	factores	que	rigen	la	vida	académica	y	repercuten	
en	la	docencia	universitaria	de	forma	directa:	docencia,	investigación	y	acción	social.		
Los	 docentes	 reconocen	 el	 nivel	 de	 atención	 que	 le	 dan	 a	 alguno	 de	 estos	 tres	









complementándola	 con	 investigación	 y	 acción	 social,	 por	 lo	 que	 no	 debería	 haber	
docentes	que	solamente	se	dediquen	a	una	u	otra	actividad,	o	bien,	se	excluya	alguna	de	
su	práctica	docente	como	parece	ser.		
“Hay	 algo	 que	 no	 me	 parece	 bien,	 si	 bien	 hay	 libertad	 de	 investigación,	 lo	
primero	 es	 enseñar.	 Nosotros	 estamos	 aquí	 para	 enseñar,	 para	 ejercer	 la	
docencia.	La	investigación	nutre	la	docencia”,	afirma	el	Docente-F.	




“La	 concepción	 de	 la	 universidad	 como	 tal	 es	 la	 investigación	 y,	 por	 ende,	 la	
docencia	 (…).	 Ningún	 científico	 famoso	 lo	 fue	 solo	 porque	 daba	 clases,	 sino	
porque	investigaba	al	respecto	y,	por	eso,	fue	que	generó	conocimiento	nuevo	




de	 primero	 porque	 creo	 que	 es	 la	 razón	 de	 ser	 de	 la	 universidad”,	 afirma	 el	
Docente-W.	
Nuevamente,	 a	 pesar	 de	 que	 todos	 los	 profesores	 han	 sido	 contratados	 por	
reglamento	 para	 ser	 docentes,	 algunos	 todavía	 creen	 que	 la	 razón	 principal	 de	 la	
universidad	es	la	investigación.	Esto	contrasta	con	algunos	profesores	que	se	consideran,	
en	primer	lugar,	docentes	y	dejan	en	segundo	plano	ser	investigadores	o	promotores	de	la	
acción	 social,	 versus	 los	 profesores	 que	 se	 representan	 completamente	 como	










prioridades.	 Uno	 de	 los	 participantes	 menciona	 que	 no	 siente	 motivación	 alguna	 para	




importante	 que	 este	 desarrolle	 una	 representación	 de	 docencia	 como	 tal	 para	 que,	 de	
esta	manera,	la	función	se	ejecute	de	forma	óptima	y	no	sujeta	a	condiciones	específicas.	
De	lo	contrario,	 las	personas	que,	aunque	estén	ocupando	un	puesto	de	este	tipo,	no	se	
consideran	docentes	universitarios,	 van	a	prestar	menos	 interés	en	 la	acción	docente	y,	
por	lo	tanto,	afectarán	los	procesos	formativos	de	los	estudiantes	que,	a	fin	de	cuentas,	es	
el	mayor	interés	de	la	Universidad	de	Costa	Rica.	
“En	 términos	 de	 docencia,	 no	 sé	 si	 realmente	 se	 premia	 o	 se	 castiga	 a	 los	
profesores	que	 tengan	una	buena	o	mala	evaluación	docente	 (…).	 	No	 sé	qué	
pasa	 si	uno	 tiene	una	mala	evaluación	 (…).	¿Habrá	algún	 incentivo?.	Creo	que	
no.	 (…)	 o	 ¿Hay	 algo	que	me	 incentive	para	 investigar?	 (…).	Algo	que	 a	mí	me	
motive	más”,	menciona	el	Docente-Q.	
Es	 interesante	 ver	 cómo	 la	motivación	 extrínseca	 de	 algunos	 docentes	 sí	 parece	
estar	afectando	el	proceso	formativo,	como	se	aprecia	en	el	comentario	anterior.	Es	decir,	










la	 acción	 universitaria.	 Se	 podría	 decir	 que	 si	 no	 existe	 este	 tipo	 de	 consecuencias	
pareciera	 que	 no	 hay	 motivación	 en	 los	 profesores	 por	 realizar	 su	 trabajo	 de	 manera	
eficiente.		
Cada	 uno	 de	 estas	 construcciones	 de	 quién	 o	 cómo	 es	 la	 EEAA,	 establecen	 el	
contexto	 formativo	 en	 que	 el	 cuerpo	 docente	 trabaja.	 Y	 al	 ser	 construcciones	 que	 se	




En	 esta	 sección,	 el	 ambiente	 se	 visualiza	 como	 las	 percepciones	 de	 los	
participantes	 sobre	 los	 elementos	 que	 intervienen	 con	 su	 práctica	 docente	 y	 el	 ser	
docente	en	 la	EEAA;	aspectos	 como	el	 espacio	 físico	 y	 las	 interacciones	de	 las	personas	
que	 forman	parte	 de	 la	 unidad	 académica,	 es	 decir,	 las	 interacciones	 entre:	 docentes	 y	
estudiantes,	docentes	con	otros	docentes	y	entre	estudiantes.		
Aplicando	 lo	mencionado	por	Van	Dijk	 (2001),	 el	 contexto	 se	puede	 comprender	
definiéndolo	a	través	de	un	sistema	de	dos	niveles,	donde	el	escenario	es	parte	del	primer	
nivel.	Van	Dijk	 (2001),	 afirma	que	el	 espacio	 físico	 y	 temporal,	 es	decir,	 el	 escenario,	 es	
parte	de	ese	primer	nivel	que	define	el	contexto	y	que	se	construye	con	la	representación	
individual	y	subjetiva	de	una	situación	o	una	experiencia.	
Los	 participantes	 se	 refieren	 al	 ambiente	 desde	 el	 punto	 de	 vista	 de	 las	











Sin	 embargo,	 para	 ellos	 es	 indispensable	 contar	 con	 espacios	 donde	 puedan	
atender	y	reunirse	con	estudiantes	u	otros	profesores	para	el	desarrollo	de	proyectos.	Es	
decir,	para	 los	docentes	de	 la	EEAA	el	espacio	físico	es	concebido	como	mucho	más	que	
eso;	 para	 ellos	 se	 trata	 de	 lugares	 para	 la	 interacción.	 Y	 siendo	 así,	 ellos	 lo	 consideran	
valioso,	 ya	 que	 la	 interacción	 entre	 docentes	 y	 estudiantes,	 no	 solamente	 se	 da	 en	 las	
aulas	 o	 en	 el	 campo	 agrícola,	 sino	 que	 pareciera	 ser	 que	 la	 interacción	 o	 contacto	 que	
promueve	 el	 espacio	 de	 las	 oficinas	 es	 muy	 importante	 como	 un	 recurso	 didáctico	 o	
pedagógico,	sin	que	ellos	lo	estén	pensando	de	esa	forma,	necesariamente.		
Además,	para	estos	docentes	es	 importante	contar	 con	espacios	que	 les	permita	
concentrarse	en	un	proyecto	específico	y	trabajar	en	él	sin	distracciones.		
Sobre	 este	 tema,	 la	 mayoría	 de	 los	 docentes	 están	 informados	 acerca	 de	 una	
reestructuración	 física	 del	 edificio,	 según	 comenta	 el	 sujeto	 Comisión-C:	 “Las	 oficinas	




oficina	 está	 caliente	 y	 solo	 estamos	 dos	 y,	 generalmente,	 vienen	 estudiantes	
(…).	 A	 veces,	 tengo	 que	 salirme	 con	 los	 estudiantes	 al	 pasillo	 (…).	 Bueno,	 la	
Escuela	está	en	proceso	de	remodelación”,	comenta	el	Docente-K.	
Para	 algunos	 docentes,	 el	 espacio	 de	 su	 oficina	 se	 visualiza	 como	 un	 espacio	















algunos	 profesores	 de	 la	 misma	 unidad	 académica,	 va	 transformándose	 en	 una	
percepción	 sobre	 las	 salas	 de	 reuniones	 como	 el	 espacio	 ideal	 para	 promover	 esos	
períodos	de	conversación	o	interacción.		




siquiera	me	 cabe	este	 escritorio	 (…).	Aprenderemos	 a	 trabajar	más	 en	 salas	 y	
menos	en	oficina”,	menciona	el	Docente-W.	
El	 Docente-W,	 por	 ejemplo,	 se	 interesa	 en	 su	 espacio	 de	 oficina	 de	 una	manera	
más	administrativa	y	no	necesariamente	de	interacción	con	los	estudiantes,	para	esto	más	
adelante	menciona	que	 se	 contará	 con	 salas	 de	 reunión.	 Esta	posición	es	 reiterativa	 en	
otros	participantes.		
“No	hay	espacios	para	reunirse	(…).	Tenemos	esta	sala	de	profesores	que	si	está	
ocupada	¿dónde	nos	reunimos?	 (…).	Y	yo	atiendo	a	 todo	el	que	 llega.	A	veces	
















que	 tienen	 más	 tiempo	 de	 estar	 trabajando	 en	 la	 misma.	 Justificando	 la	 necesidad	 de	
tener	espacio	para	atender	estudiantes,	el	Docente-F	manifiesta:	“El	Director	ha	hecho	un	
esfuerzo	 para	 que	 en	 esta	 oficina,	 por	 lo	menos,	 esté	 yo	 solo	 (…),	 porque	 se	me	 llena	
mucho	de	asistentes	y	estudiantes,	y	gente	que	viene	por	proyectos”.	Aunque	esto	último,	
es	algo	que	la	mayoría	de	los	profesores	hacen	en	sus	oficinas	compartidas.	
Por	 último,	 es	 importante	mencionar	 que	para	 algunos	 docentes,	 sus	 oficinas	 se	








misma	 facultad	 (Zootecnia,	 Agronomía,	 Tecnología	 de	 Alimentos	 y	 Economía	
Agrícola).	“Creo	que	sí	hay	problemas	con	la	asignación	de	aulas.	Porque	son	solo	







Esto	 genera	 una	 saturación	 de	 horarios	 lectivos,	 provocando	 que	 no	 existan	
espacios	entre	ellos	y	obligando	a	 los	docentes	a	no	 tener	 recesos	en	sus	clases,	




Incluso,	 hay	 un	 horario	 que	 coincide	 con	 el	 horario	 de	 almuerzo.	 “Hace	mucho	




Es	 decir,	 se	 define	 por	 la	 cantidad	 de	 pupitres	 que	 se	 pueden	 acomodar	 en	 el	
espacio	y	no	de	acuerdo	con	las	características	pedagógicas	del	curso.	Esto	provoca	





hacer	 una	 evaluación	 o	 una	 actividad	 diferente,	 es	 complejo”,	 menciona	 el	
Director-EEAA.	 El	 Docente-D	 agrega:	 “Los	 grupos	 se	 están	 llenando	mucho	 y	 un	












Tampoco	 tienen	 una	 ubicación	 estratégica	 entre	 pizarra	 y	 proyector:	 “A	 mí	 me	







para	el	ejercicio	docente.	 “El	espacio	 físico	no	se	presta,	es	 sumamente	cerrado.	
No	siempre	hay	suficiente	ventilación	(…).	A	veces	uno	quiere	dejar	una	parte	de	la	

















Buscando	 nuevamente	 la	 relación	 entre	 el	 ambiente	 y	 las	 representaciones	
mentales	 de	 la	 docencia,	 es	 evidente	 que	 los	 profesores	 se	 visualizan	 en	 espacios	 con	









generar	 identificación	con	 la	docencia.	 También	 se	observa	 cómo	 los	docentes	apelan	a	
diferentes	estrategias	que	requieren	ambientes	óptimos	que	en	este	momento	no	tienen	
para	 realizarlas.	 Esto	 podría	 estar	 relacionado	 con	 lo	 mencionado	 por	 algunos	 de	 los	
entrevistados	 cuando	 indicaron	 que	 les	 cuesta	 ser	 innovadores	 por	 falta	 de	 tiempo	 o	
porque	están	más	interesados	en	otras	funciones	como	la	investigación.		
En	 cuanto	 a	 las	 giras	 académicas,	 estas	 se	 convierten	 en	 un	 componente	
indispensable	 en	 la	 formación	 profesional	 de	 los	 estudiantes	 de	 Economía	 Agrícola	 y	
Agronegocios.	 Pero,	 al	 ser	 esta	 una	 carrera	 que	 se	 imparte	 principalmente	 en	 la	 sede	
Rodrigo	Facio	 como	su	 sede	 central,	 se	 convierte	en	una	 carrera	del	 agro	ubicada	en	 la	











(…)	 porque	 lo	 que	 ocupamos	 ver	 está	 en	 la	 zona	 sur	 o	 en	 la	 zona	 norte	 [del	
país]”,	afirma	el	Director-EEAA.		
La	complejidad	y	requerimientos	propios	de	la	planificación	y	puesta	en	práctica	de	
una	 gira	 académica,	 aumenta	 según	 el	 tamaño	 de	 los	 grupos	 que	 asisten	 a	 la	 gira.	
Recordando	 que	 los	 grupos	 pueden	 llegar	 a	 tener	 más	 de	 40	 estudiantes,	 se	 ponen	 a	
prueba	los	contactos	de	cada	profesor	con	las	diferentes	empresas	o	productores	del	área	
de	interés,	para	el	desarrollo	efectivo	de	la	gira,	ya	que	es	el	profesor	quien	debe	buscar	
un	 lugar	 con	 la	 disponibilidad	 de	 atender	 al	 grupo.	 Sin	 embargo,	 afirman	 hacer	 giras	
exitosas.		
“Para	 las	 giras,	 es	 un	 poco	 complejo	 el	 uso	 de	 las	 microbuses,	 por	 ejemplo;	
porque	 tenemos	 que	 compartir	 con	mucha	 gente.	 O	 que	 nos	 reciban	 con	 un	
grupo	 grande	 en	 una	 empresa	 (…).	 Si	 yo	 les	 digo	 que	 voy	 a	 llegar	 con	 42	
estudiantes	y	un	profesor,	el	señor	no	acepta	fácilmente	(…).	Entonces,	no	son	
las	condiciones	adecuadas	físicamente	para	trabajar	(…).	El	profesor	hace	acción	




problemas	 que	 le	 corresponderían	 a	 la	 Escuela	 resolver.	 Es	 decir,	 al	 parecer	 algunos	
profesores	 asumen,	dentro	de	 sus	quehaceres	docentes,	 la	 responsabilidad	de	buscar	o	
generar	espacios,	que	la	Escuela	no	logra	proveerles	por	no	estar	en	una	zona	rural.	No	se	
define	si	hay	o	no	un	gestor	en	la	unidad	académica	que	resuelva	este	tipo	de	necesidades	
o	 que	 busque	 convenios	 con	 diferentes	 empresas	 que	 permitan	 visitas	 educativas;	
dejándole	al	docente	 la	 tarea	de	hacer	uso	de	sus	propios	contactos.	Se	podría	suponer	











estudiantes	 con	 la	 realidad,	 llevar	 la	 teoría	 a	 la	 práctica	 y,	 evidentemente,	 integrar	
recursos	de	la	investigación	y	la	acción	social	en	la	docencia.	
Según	 lo	 anterior,	 se	 podría	 decir	 que	 algunos	 docentes	 ven	 integrados	 y	
coarticulados	la	docencia,	la	investigación	y	la	acción	social.	Esto	es	importante	destacarlo	
puesto	 que	 al	 parecer	 los	 docentes	 tienen	 una	 visión	 bastante	 amplia	 acerca	 del	 ser	
docente,	y	parece	que	para	el	Director-EEAA	es	algo	que	se	genera	de	manera	consciente.	
Sin	embargo,	no	se	conoce	si	esa	misma	capacidad	para	construir	o	buscar	los	ambientes	
adecuados	 para	 los	 procesos	 de	 formación,	 es	 la	 misma	 para	 resolver	 problemas	
pedagógicos	y	didácticos	para	asegurar	que	los	estudiantes	aprendan.		
Cada	 una	 de	 las	 anteriores	 perspectivas	 se	 alinean	 a	 lo	 que	 Van	 Dijk	 (2001)	
considera	 un	 escenario	 definido	 por	 el	 dinamismo	 que	 lo	 caracteriza	 y	 que	 al	 ser	
socializado	 podría	 ser	 distinto	 para	 cada	 participante	 o	 cambiante	 en	 momentos	
diferentes.	 Es	 por	 esto,	 que	 el	 espacio	 físico	 es	 funcional	 y	 al	 mismo	 tiempo	 no	 lo	 es.	
Aunado	a	esto,	desde	su	perspectiva	Biggs	(2005),	afirma	que	para	propiciar	la	enseñanza	





puede	 ser	 un	 factor	 determinante	 (Van	 Dijk,	 2001).	 Es	 por	 esto	 que	 se	 analizan	 las	
interacciones	 de	 los	 docentes	 con	 los	 estudiantes,	 coincidiendo	 directamente	 con	 la	





estudiante.	 La	 Comisión	 de	 Docencia	 es	 enfática	 en	 que	 esta	 horizontalidad	 es	 lo	 que	










Además,	 podría	 ser	 que	 la	 interacción	 horizontal	 se	 de	 más	 fácilmente	 en	 los	




podría	 estarles	 generando	 la	 necesidad	 de	 integrarse,	 conocerse	 y	 que,	 como	 grupo,	
busquen	maneras	efectivas	para	aprender	juntos	o	generar	procesos	formativos.	Tal	vez,		
todo	sería	distinto	si	las	condiciones	fueran	otras.	Es	decir,	si	fuera	una	Escuela	ubicada	en	
la	 zona	 rural,	 con	 todos	 los	 recursos	 necesarios	 y	 suficientes;	 posiblemente	 en	 ese	
contexto	 distinto	 al	 de	 la	 realidad,	 los	 docentes	 se	 empoderarían	más	 y	 no	 tendrían	 el	
mismo	grado	de	cercanía.		
En	otras	palabras,	es	posible	que	las	restricciones	y	constricciones	del	ambiente	y	
del	 contexto,	 en	 general,	 podrían	 estar	 favoreciendo	 una	 relación	 más	 empática	 y	
horizontal	 entre	 el	 cuerpo	 docente	 y	 el	 estudiantado;	 esta	 al	 parecer	 se	 da	 de	manera	







de	 ejercer	 su	 papel	 docente	 bajo	 la	 comodidad	 que	 esa	 horizontalidad	 les	 ha	 ofrecido,	
convirtiéndola	en	un	recurso	didáctico	y,	al	final,	en	una	de	las	fortalezas	que	caracterizan	
a	la	EEAA.			
Es	 precisamente	 esta	 apertura,	 lo	 que	 permite	 que	 los	 estudiantes	 se	 sientan	
cómodos	 no	 solo	 en	 la	 atención	 a	 nivel	 académico,	 sino	 también	 integralmente,	








al	 Centro	 de	 Asesoría	 Estudiantil	 (CASE),	 o	 bien	 al	 Centro	 de	 Asesoría	 y	 Servicios	 a	
Estudiantes	con	Discapacidad	(CASED),	pero	pareciera	ser	que	ven	como	más	valioso	que	
primeramente	acudan	a	ellos.		
De	 alguna	 forma,	 hay	 una	 representación	 de	 la	 figura	 docente	 como	 docente	
nutricio,	es	decir,	aquel	docente	que	es	capaz	de	nutrir	 con	sus	buenas	 relaciones	y	 sus	
ideas	 extracurriculares	 a	 los	 estudiantes,	 creando	 un	 ambiente	 empático	 y	 propicio;	 a	
diferencia	 de	 los	 docentes	 no	 nutricios	 que	 consideran	 que	 su	 papel	 se	 limita	 a	 dar	
lecciones,	 sin	 relacionarse	 más	 allá	 de	 eso	 con	 su	 estudiantado,	 este	 tipo	 de	 modelo	
provoca	dificultades	en	los	procesos	formativos	y	hace	que	el	contenido	se	distancie	de	lo	
personal	(L.	Piedra,	comunicación	personal,	07	de	agosto	de	2020).	
Es	 posible	 que	 los	 docentes	 de	 la	 EEAA	 se	 coloquen	 no	 como	 docentes	 amigos,	
como	mencionó	el	sujeto	Comisión-C,	pero	sí	de	una	manera	nutricia,	 interesados	en	los	








Aunado	 a	 lo	 anterior,	 las	 interacciones	 entre	 los	 mismos	 estudiantes	 se	
caracterizan	 como	 positivas,	 en	 general.	 Los	 vínculos	 que	 generan	 surgen	 comúnmente	
por	la	convivencia	que	tienen	en	las	giras	ya	que	los	estudiantes	se	conocen.	En	alusión	a	
este	tema,	el	Director-EEAA	menciona:	“En	otras	carreras,	usted	tiene	(…)	compañeros	de	
aula;	 pero	 aquí	 se	 conocen,	 saben	 qué	 pasa	 en	 su	 vida	 personal,	 conviven,	 son	 buenos	
amigos”.	A	nivel	general,	se	caracterizan	por	ser	sociables	y	proactivos.		
En	 este	 caso,	 se	 expone	el	 ideal	 de	 Escuela	 que	 los	 docentes	 quieren	pensar.	 Es	









“a	 nivel	 profesional	 tenemos	 trabajos	 multidisciplinarios,	 interdisciplinarios,	 o	 sea,	
















En	 comparación	 con	 lo	 que	 se	 menciona	 anteriormente,	 con	 respecto	 a	 no	
percibirse	 como	 una	 sola	 unidad	 a	 nivel	 de	 cuerpo	 docente,	 llama	 la	 atención	 que	 los	
docentes	 sientan	 la	 necesidad	 de	 ayudar	 a	 los	 estudiantes	 a	 crear	 esos	 vínculos,	 la	
capacidad	de	trabajar	en	equipo	y	otras	habilidades	blandas	que	posiblemente	no	se	estén	
modelando	desde	el	mismo	equipo	docente,	por	 lo	que	sería	 importante	profundizar	en	
esta	 visión,	 ya	 que	 de	 alguna	 manera	 impacta	 el	 ejercicio	 docente	 y,	 por	 tanto,	 están	
afectando	para	bien	o	para	mal	el	proceso	formativo.			
No	 obstante,	 se	 identifica	 un	 factor	 que	 afecta	 la	 interrelación	 entre	 los	
estudiantes	 y	 es	 el	 grupo	 de	 estudiantes	 llamado	 «élite»,	 quienes	 manejan	 un	 alto	
rendimiento	académico	y	un	compromiso	 tácito	con	 la	 carrera,	 convirtiendo	a	un	grupo	
selecto	de	estudiantes	 como	 los	 «favoritos»	por	 los	 profesores	para	 convertirlos	 en	 sus	
asistentes,	 participación	 en	 proyectos	 de	 investigación	 e	 incluso	 contrataciones	 para	
labores	específicas	en	algún	proyecto.	Esta	diferenciación	ha	causado	un	 recelo	entre	 la	
comunidad	 estudiantil,	 según	 lo	 comentado	 por	 el	 Director-EEAA	 en	 su	 entrevista:	
“Tenemos	estudiantes	con	nivel	híper	alto	y	han	generado	un	recelo	entre	los	estudiantes	
promedio	 (…).	Tienen	un	rendimiento	 impresionante	 (…).	Parece	que	 los	 favorecen	para	
las	horas	asistente,	por	ejemplo”.	No	se	define	 si	este	 favoritismo	se	genera	a	partir	de	
algún	 proceso	 democrático,	 que	 le	 dé	 a	 toda	 la	 población	 estudiantil	 las	 mismas	
oportunidades.		
Las	 interacciones	 descritas	 anteriormente,	 son	 parte	 de	 las	 acciones	 (Van	 Dijk,	






unidad,	 esto	 porque	 cada	 una	 de	 las	 representaciones	 mentales	 de	 los	 diferentes	
participantes	 en	 un	 contexto	 tiene	 creencias	 socialmente	 compartidas	 (Van	Dijk,	 2000),	
involucrando	lo	que	se	siente,	lo	que	se	vive	y	lo	que	se	experimenta	personalmente	(Pozo	
et	al.	2006).		
El	 clima	 que	 se	 genera	 a	 partir	 de	 las	 interacciones	 formales	 e	 informales	 entre	
docentes	y	estudiantes,	y	entre	los	estudiantes	como	pares,	facilita	el	aprendizaje	(Biggs,	
2005),	 pues	 las	 características	 identificadas	 en	 la	 EEAA	 son	 más	 favorables	 que	
desfavorables,	es	decir,	las	motivaciones	que	se	les	da	a	los	estudiantes	y	la	confianza	que	





ellos	 como	 individuos	perciben	en	 la	 Escuela	de	Economía	Agrícola	 y	Agronegocios	 y	 su	
participación	 en	 el	 cuerpo	 docente,	 propiamente.	 En	 esta	 investigación,	 el	 clima	 del	
contexto	 educativo	 se	 visualiza	 como	 los	 aspectos	 emocionales	 relacionados	 con	 el	
espacio	donde	se	desarrolla	y	caracteriza	la	Escuela,	incluyendo	las	actitudes	involucradas.	
La	 totalidad	 de	 los	 participantes	 tiene	 en	muy	 alta	 estima	 ser	 un	 docente	 de	 la	
EEAA,	 de	 la	 Universidad	 de	 Costa	 Rica.	 Tienen	 claro	 que	 ser	 docente	 es	 una	
responsabilidad,	 como	 lo	menciona	 el	 Docente-X:	 “Es	 una	 responsabilidad	 por	 poner	 la	











en	 el	 futuro	 (…).	 Yo	 creo	 que	 eso	 es	 lo	 más	 bonito	 de	 ser	 docente,	 ser	 parte	 de	 la	
construcción	 de	 esa	 formación	 que	 tiene	 el	 estudiante”,	 menciona	 el	 Docente-K.	 Otro	
ejemplo	es	lo	comentado	por	el	Docente-Z:	“Estoy	muy	satisfecho	de	lo	que	hago	(…).	Yo	
disfruto	ir	a	dar	clases”.	
Aparentemente,	 hay	 un	 grupo	que	disfruta	mucho	 ser	 docente	 e	 ir	 a	 dar	 clases.	
Este	 tipo	 de	 comentarios	 demuestran	 esa	 representación	 de	 docentes	 nutricios	
mencionada	anteriormente,	 se	 representan	como	docentes	orgullosos	de	su	papel	en	 la	
formación	de	sus	estudiantes.	
Lo	 anterior,	 refleja	 el	 sentimiento	 que	 les	 genera	 ser	 docente	 de	 la	 Escuela.	 Sin	
embargo,	 en	 el	 proceso	 de	 captación	 de	 información	 también	 se	 les	 pidió	 socializar	 el	
sentimiento	que	les	genera	ser	parte	del	cuerpo	docente	de	la	misma	unidad	académica.	
Al	 respecto,	 se	 obtuvieron	 reacciones	 diversas,	 evidenciando	 las	 interpretaciones	 que	
tienen	del	contexto	en	el	que	se	desempeñan	como	docentes,	llevándolos	a	socializar	las	
ideas	 que	 han	 ido	 generando	 a	 partir	 de	 sus	 experiencias.	 Entre	 las	 respuestas,	 se	
reconocen	las	siguientes	representaciones	mentales:		
• Reconocen	que	hay	colegas	buenos.	Se	evidencia	una	representación	que	les	dice	
que	pueden	haber	 sujetos	mejores	que	ellos	mismos	en	 su	 ejercicio	docente.	 Es	
decir,	 hay	 quienes	 dan	 mejores	 clases	 que	 otros,	 o	 incluso,	 clases	 mejor	
organizadas.	 “Creo	 que	 aquí	 todos	 los	 compañeros	 son	muy	 capaces”,	 afirma	 el	
Docente-W.	 A	 esto,	 se	 agrega	 lo	 comentado	 por	 el	 Docente-Q:	 “Pienso	 que	 hay	
personas	que	dan	buenas	clases,	inclusive	mejor	o	más	organizadas	que	las	mías”.		
• Se	 reconoce	 que	 entre	 los	 colegas	 existe	 un	 bajo	 nivel	 de	 conocimiento	 que	
repercute	 en	 la	 calidad	 de	 las	 clases	 que	 dan.	 Sobre	 el	 tema,	 el	 Docente-Q	
comenta:	 “Pienso	que	el	 nivel	de	 conocimiento	de	 los	docentes	de	esta	Escuela,	
debe	ser	mayor	en	general	(…).	Deberíamos	subirnos	a	nosotros	mismos	el	nivel	de	






• Se	 reconoce	 su	 intención	 y	 necesidad	 de	 marcar	 una	 diferencia	 entre	 ellos	 y	
aquellos	docentes	a	los	que	consideran	mediocres.	“Yo	sé	cómo	son	las	clases	de	
algunos	de	mis	compañeros	y	yo	no	quiero	hacer	 las	cosas	así,	por	eso	digo	que	
quisiera	 que	 existiera	 cierta	 diferenciación.	 Por	 eso	 no	 me	 siento	 parte	 de	 un	
equipo”,	comenta	el	Docente-Q.		
En	contraposición	con	lo	expuesto,	en	lo	relacionado	con	las	representaciones	que	
los	docentes	 tienen	sobre	el	ambiente,	el	 contexto,	de	sus	compañeros	y	del	 ser	
docente,	aparece	un	nuevo	discurso	que	 los	contradice.	Por	un	 lado,	se	habla	de	
una	 Escuela	 social	 preocupada	 por	 el	 bienestar,	 que	 promueve	 un	 ambiente	 de	
trabajo	 saludable,	pero,	por	otro	 lado,	parece	que	a	nivel	pedagógico	 se	 sienten	
débiles,	creen	que	 les	falta	mucho	por	mejorar	y	 logran	 identificar	en	algunos	de	
sus	compañeros	problemas	o	virtudes	en	razón	a	sí	mismos.	
Esa	contradicción	se	evidencia	en	los	comentarios	dados	por	el	Docente-Q,	quien	
anteriormente	 afirmó	 que	 se	 debería	 promover	 el	 trabajar	 en	 equipo,	 para	




factores	 fundamentales	 de	 la	 vida	 académica	 (Entiéndase	 la	 docencia,	 la	
investigación	y	la	acción	social),	son	bastante	fuertes	para	no	sentirse	parte	de	un	
equipo	 de	 trabajo	 unificado	 y	 real.	 Sobre	 este	 tema	 el	 Docente-W	 mostró	 	 su	
inconformidad		en	relación	con	el	manejo	de	las	cargas	académicas	al	mencionar	lo	
siguiente:	 “Creo	que	a	 veces	no	están	bien	distribuidas	entre	 los	profesores	 (…).	
Gracias	a	esto	hay	profesores	cargados	de	cursos	porque	a	otros	profesores	no	les	
gusta	dar	clases”.		






se	 consideran	menos	 docentes	 y	más	 investigadores.	 Al	 estar	 esto	 permitido	 se	
genera	una	fuerte	critica	a	la	estructura	administrativa.		
• Se	 reconoce	 el	 cambio	 generacional	 como	 algo	 necesario,	 aunque	 signifique	 un	
relevo	 de	 sus	 propios	 servicios	 y	 eso	 ha	 generado	 tensión	 laboral.	 “Creo	 que	 el	
cambio	 generacional	 es	 necesario.	 No	 me	 siento	 afectado	 por	 eso,	 todo	 lo	
contrario	(…).	Pero	no	ha	sido	así	con	todos”,	comenta	el	Docente-W.		
• Se	 reconoce	un	 trato	mayoritariamente	bueno	en	sus	 relaciones	 interpersonales,	
como	lo	asegura	el	Docente-Z:	“No	tengo	ningún	problema	con	ninguno”.		
• Según	 lo	 observado,	 se	 reconoce	 una	 dualidad	 en	 las	 interpretaciones	 como	
colegas.	Donde	el	compañero	de	trabajo,	es	decir,	el	colega	docente,	no	ha	dejado	
de	ser	un	alumno	o	exalumno;	y	viceversa,	el	compañero	de	trabajo	o	colega	no	ha	
dejado	 de	 ser	 un	 profesor	 para	 otro.	 Lo	 que	 conlleva	 a	 una	 reproducción	 de	 la	
interacción	docente-estudiante	que	tenían	en	aquel	momento,	evidenciándose	en	
la	manera	de	referirse	el	uno	al	otro.		
Aparentemente,	 algunos	 docentes	 se	 siguen	 representando	 como	 alumnos.	 Es	
decir,	 no	 logran	 interiorizar	 su	 papel	 de	 docente,	 en	 términos	 de	 igualdad,	 en	




lugar	 de	 docentes,	 pero	 estos	mismos	 siguen	 viendo	 a	 otros	 docentes	 no	 como	
colegas	 sino	 aún	 como	 sus	 profesores.	 Sin	 embargo,	 esto	 se	 considera	 una	
representación	individual	y,	por	tanto,	no	está	generalizada.		
• Se	 reconoce	 una	 necesidad	 por	mantener	 la	 distancia	 o	mantener	 una	 reacción	
defensiva	al	cambio,	usando	como	escudo	su	individualidad	o	especialización.	“Yo	








El	 tipo	 de	 interacciones	 que	 tienen	 los	 docentes	 actualmente	 son	 catalogadas	
como	amigables	 y	 transparentes	 por	 el	Director-EEAA,	 sin	 embargo,	 como	 se	mencionó	
anteriormente,	 reconocen	 que	 esto	 no	 ha	 sido	 una	 norma	 y,	 por	 ende,	 creen	 que	 son	
interacciones	influenciadas	por	las	circunstancias	que	definen	el	momento	histórico	de	la	
Escuela.	Las	representaciones	son	sensibles	a	la	historia,	son	sensibles	al	momento	en	que	






que	 tiene	 la	 UCR,	 cuando	 llega	 un	 nuevo	 director	 puede	 cambiar	 todo	 lo	
establecido	previamente	en	la	Escuela”,	menciona	el	Director-EEAA.	
La	 dirección	 de	 la	 Escuela	 y	 el	 poder	 otorgado	 a	 la	 misma,	 permite	 que	 cada	
director	ejerza	sus	funciones	según	sus	criterios	personales,	“ese	poder	es	tan	fuerte	que	
hace	 que	 el	 tipo	 de	 dirección	 sea	 muy	 personalizada	 y	 no	 debería	 ser	 así”,	 agregó	 el	
Director-EEAA;	 quien	 al	 parecer	 hace	 referencia	 a	 su	 cualidad	 conciliadora.	 Este	
condicionamiento	parece	estar	socializado	en	la	Escuela,	posiblemente	convirtiéndose	en	
una	representación	de	grupo	(Van	Dijk,	2000);	por	 lo	que	cualquier	cambio	positivo	que	
han	 construido	 podría	 ser	 anulado	 adrede	 en	 el	momento	 en	 que	 cambie	 la	 dirección,	







Lo	anterior,	se	une	a	 la	dinámica	de	solución	de	problemas	de	 la	EEAA,	ya	que	 la	
misma	dirección	reconoce	haber	implementado	un	sistema	conciliador	en	la	resolución	de	
conflictos	 entre	 los	 diferentes	 participantes	 y	 lo	 atribuye,	 directamente,	 a	 factores	
circunstanciales	 ligados	 a	 su	 nombramiento	 como	 director,	 quien	 afirma:	 “Tristemente,	
tiene	que	ver	mucho	con	mi	personalidad”.		
Cada	 una	 de	 las	 decisiones	 estratégicas	 fueron	 tomadas	 para	 solucionar	 los	
conflictos	 que	 tenían	 históricamente	 en	 la	 unidad	 académica,	 decisiones	 que	 han	 ido	
surtiendo	 un	 efecto	 positivo	 en	 el	 contexto	 formativo	 de	 la	 EEAA,	 entre	 ellas:	 la	
contratación	 del	 personal	 administrativo,	 el	 plan	 estratégico,	 los	 esfuerzos	 por	 el	
fortalecimiento	 de	 habilidades	 blandas:	 “Las	 características	 personales	 que	 tiene	 el	
personal	administrativo	de	esta	Escuela,	están	muy	enfocadas	a	 lo	que	yo	concibo	y	a	 lo	
que	yo	planifico	y	a	lo	que	yo	creo	que	debería	ser	una	Escuela,	que	es	brindar	servicios,	
donde	 las	 habilidades	 blandas	 es	 lo	 que	 más	 pesa,	 conversar,	 buscar	 soluciones	
salomónicas	 y	 escuchar	 todas	 las	 partes”,	 afirma	 el	 Director-EEAA.	 Todo	 esto	 con	 la	
intención	 consciente	 o	 inconsciente	 de	 «limar	 asperezas»,	 agregando	 que	 la	 forma	 de	
solucionar	 conflictos	 es	 “escuchar	 las	 partes	 y	 sentarnos	 a	 conversar	 juntos	 o	 por	
separado	para	buscar	el	interés	común	y,	con	base	en	el	interés	común,	establecemos	una	
negociación,	donde	las	dos	partes	cedan”,	según	el	Director-EEAA.		
Lo	 anterior,	 sigue	 reforzando	 la	 idea	 de	 una	 Escuela	 dividida	 en	 bandos,	
fragmentada	 en	 dos	 posiciones	 muy	 distintas,	 en	 esta	 el	 director	 es	 quien	 ejerce	 una	
función	 de	 unificación	 que	 sostiene	 esas	 partes,	 sin	 lograrlo	 del	 todo.	 Sin	 embargo,	 al	
parecer	la	intención	de	la	dirección	es	lograr	una	convivencia	pacífica	en	la	medida	de	lo	
posible.	 Sería	 importante	 conocer	 si	 la	 dirección	 actual	 ha	 hecho	 esfuerzos	 o	 no	 por	








posibilidad	 de	 perder	 todo	 lo	 avanzado	 en	 caso	 de	 que	 falte	 esa	 figura	 conciliadora	 o	
alguien	que	pueda	seguir	con	ese	mismo	rol	conciliador	desde	la	dirección.		
Esa	 capacidad	 de	 conciliación	 es	 reconocida,	 incluso,	 entre	 los	 docentes	 más	
defensivos,	quienes	han	 reconocido	que	 con	esta	dirección	 se	 sienten	 tranquilos	de	dar	
opiniones	opuestas,	 sin	 que	 signifique	 tener	que	esperar	 una	 represalia	 por	 parte	de	 la	
dirección.	 “Enrique	 es	 sumamente	 respetuoso,	 me	 refiero	 a	 que	 no	 toma	 represalias”,	
afirma	el	Docente-D.		
Otro	 aspecto	 interesante,	 es	 que	 ese	 método	 de	 solución	 de	 conflictos	 que	 se	
instaura	con	el	nombramiento	del	director	actual,	 al	parecer	 se	convirtió	en	parte	de	 la	
cultura	 de	 la	 Escuela,	 donde	 los	 coordinadores	 aplican	 el	 mismo	 mecanismo	 para	 la	




solución	 entre	 las	 partes	 y	 que	busquen	 llegar	 a	 algún	 acuerdo.	 Si	 esto	 no	 se	
logra	 (…)	 se	 interviene	 para	 hablar	 con	 ambas	 partes	 por	 separado,	 o	 si	




los	 coordinadores	 en	 sus	 respectivos	 espacios	 de	 formación.	 Es	 decir,	 que	 se	 da	 una	
repercusión	 indirecta	 en	 la	 función	 de	 los	 coordinadores,	 quienes	 lo	 imitan	 porque	
consideran	que	es	valioso	lo	que	hace.	
Además,	si	un	conflicto	llegara	a	instancias	administrativas,	involucrando	niveles	de	
coordinación	o	dirección	de	 la	 Escuela,	 se	 apoyan	en	 los	 reglamentos	existentes	puesto	






“En	 la	 Escuela,	 cuando	 existen	 conflictos	 relacionados	 con	 alguna	 evaluación	
entre	 estudiantes	 y	 profesor	 (…),	 se	 sigue	 el	 reglamento	 establecido	 en	 el	
Régimen	 Académico,	 hasta	 llegar	 a	 la	 Comisión	 de	 Evaluación	 de	 la	 Unidad	





Los	 profesores	 más	 jóvenes	 no	 reconocen	 haber	 sufrido	 un	 problema	 personal	






de	 una	 paz	 eficiente	 y	 duradera	 a	 raíz	 del	 trabajo	 que	 el	 director	 ha	 ejercido.	 Es	
importante	indicar	que	para	los	docentes	jóvenes	la	representación	de	la	Escuela	no	se	da	
a	 raíz	 de	 la	 investigación	 del	 sentido	 histórico	 de	 la	 misma	 con	 el	 fin	 de	 saber	 si	 han	
existido	 conflictos,	 sino	 que	 se	 reduce	 al	 análisis	 de	 posibles	 conflictos	 recientes	 o	 del	
mismo	ambiente,	 pues	este	 se	observa	desde	 lo	 funcional	 o	 laboral;	 a	diferencia	de	 los	
docentes	con	más	años	quienes	posiblemente	tienen	una	memoria	o	representación	de	la	
Escuela	más	histórica	en	ese	aspecto.		
Van	 Dijk	 (2000),	 asegura	 que	 este	 tipo	 de	 opiniones	 sociales	 generan	 actitudes	
propias	 de	 ese	 grupo	 en	 particular	 y	 son	 las	 que	 les	 permiten	 comunicar	 lo	 que	 esas	
personas,	 que	 forman	 parte	 del	 grupo,	 piensan	 sobre	 algo	 o	 sobre	 cómo	 ellos	 se	







esas	normas	 sociales	 las	que	definen	el	orden	moral	del	 grupo,	 lo	que	 les	gusta,	 lo	que	
consideran	bueno	o	lo	que	consideran	que	se	debe	hacer.		
A	esta	socialización	de	creencias,	Van	Dijk	(2000),	les	otorga	la	capacidad	de	influir	
en	 las	opiniones	personales	del	 individuo,	esas	que	no	comparten	socialmente	y	 las	que	
permean	 su	 actuar	 consciente	 o	 inconscientemente.	 Es	 decir,	 de	 mantenerse	 estas	




Por	 último,	 a	 nivel	 emocional,	 la	 Escuela	 ha	 ido	 fortaleciendo	 el	 clima.	 Se	 han	
enfocado	 en	 crear	 un	 ambiente	 laboral	 motivador,	 donde	 cada	 participante	 esté	
trabajando	en	lo	que	le	gusta.	El	Director-EEAA	afirma	que	se	“necesita	supervisar	poco	al	
personal	 si	 está	 haciendo	 lo	 que	 le	 gusta”.	 A	 esto,	 le	 suma	 el	 proveer	 a	 los	 docentes	
recursos	didácticos	adecuados	y	suficientes	para	que	su	práctica	sea	satisfactoria	y	para	
que	 sean	 ellos	 quienes	 elijan	 en	 qué	 áreas	 quieren	 trabajar,	 sea	 esta	 docencia,	
investigación	o	acción	social.		
“Les	 hemos	 dado	 todo	 lo	 que	 necesitan:	 vehículos	 para	 que	 puedan	 hacer	 su	
trabajo,	viáticos,	materiales,	que	no	gasten	ni	un	solo	cinco	y	tengan	todos	sus	
materiales	(…).	También	estamos	apostando	a	la	parte	de	realización	personal,	
de	 autorrealización	 y	 de	 reconocimiento,	 (…)	 permitiéndole	 a	 la	 gente	 que	
investigue,		que	dé	clases	y	que	haga	acción	social	en	lo	que	le	gusta.	Entonces,	
tenemos	gente	muy	motivada	y	muy	feliz	de	 lo	que	están	haciendo	porque	se	














Según	 lo	 anterior,	 se	 podría	 decir	 que	 la	 representación	 que	 tiene	 Enrique	
Montenegro	 sobre	 la	 dirección	 de	 la	 Escuela,	 tiene	 cierto	 tono	 o	 visión	 empresarial;	
porque		busca	mantener	satisfechas	a	las	personas	para	evitar	el	conflicto	y	el		ambiente	
confrontativo,	 con	 el	 fin	 de	 mantener	 un	 clima	 organizacional	 positivo.	 Lo	 que	 debe	
decantar,	de	alguna	manera,	no	solo	en	los	docentes	sino	también	a	los	estudiantes,	otro	
punto	de	interés	en	futuras	investigaciones.		





ciertos	niveles	 individuales,	pero	parece	no	 subsanar	 la	percepción	del	 grupo	a	nivel	de	
trabajo	 en	 equipo,	 prioridades,	 cargas	 académicas,	 etc.;	 como	 se	 ha	 expuesto	
anteriormente.	Entonces,	a	pesar	de	que	se	ha	mejorado	la	parte	emocional	del	individuo,	
no	se	ha	identificado	la	repercusión	que	esto	tiene	en	el	grupo.		









ideologías	 organizan	 y	 controlan	 conocimientos	 y	 actitudes	 de	 grupo	 más	 específicos”	
(Van	Dijk,	2000,	p.170).		
Piedra	 (2020),	 menciona	 que	 las	 representaciones	 mentales	 de	 los	 docentes	
universitarios	no	 solo	 son	un	asunto	 individual	 sino	que,	al	estar	el	docente	 inmerso	en	
una	 dinámica	 comunitaria,	 “construye	 socialmente	 visiones	 de	 docencia,	 autoconceptos	
que	 luego	 se	 decantan	 en	 acciones	 específicas	 acorde	 con	 la	 comunidad	 académica	 en	









“Lo	 que	 se	 hizo	 fue	 trabajar	 el	 plan	 estratégico	 en	 grupo.	 Se	 hicieron	 tres	
talleres	hasta	llegar	a	la	definición	de	objetivos	estratégicos.	Después,	lo	que	se	
hizo	 fue	pasar	 una	parte	 a	 la	 administración,	 otra	 a	 la	 Comisión	de	Docencia,	












“Ellos	han	hecho	muchos	 intentos,	 han	hecho	 reuniones	 y	 cosas	 (…).	 Si	me	 lo	
han	hecho	llegar	no	lo	he	visto”,	comenta	el	Docente-X.	
































y	 pasivos,	 docentes	 que	 apoyan	 la	 guía	 de	 la	 dirección	 de	 la	 Escuela,	 pero	 algunos	
resistentes	 a	 la	 dirección.	 Además,	 la	 existencia	 de	 generaciones	 etarias	 podrían	 estar	
ayudando	a	marcar	cierta	dualidad	de	fuerzas	en	la	Escuela.		
En	 consecuencia,	 se	 podría	 pensar	 que	 la	 causa	 de	 esto	 es	 de	 carácter	
generacional.	Sin	embargo,	se	identifican	docentes	muy	jóvenes	que	se	ubican	en	grupos	
o	 bandos	 diferentes,	 así	 como	 docentes	 mayores	 que	 también	 se	 colocan	 en	 polos	
opuestos	a	la	mayoría	perteneciente	a	su	grupo	etario.		





estar	 normalizada,	 pasando	a	 ser	 parte	de	 la	 representación	mental	 del	 ser	 docente	en	
esta	unidad	académica	en	particular.	
Sin	embargo,	al	parecer	la	dirección	no	lo	ve	de	la	misma	manera,	ya	que	menciona	
lo	 siguiente:	 “El	 plan	 estratégico	 lo	 elaboramos	 de	 forma	 participativa.	 Entonces,	 al	 ser	
construido	así,	todos	han	estado	en	alguna	etapa	del	proceso.	Entonces,	en	realidad	saben	
de	qué	se	trata.	Creo	yo,	esperaría	yo”,	expresa	el	Director-EEAA.	Cuando	este	habla	de	
participación	 se	 refiere	 a	 las	 comisiones	 de	 investigación,	 acción	 social	 y	 docencia,	











“En	 esa	 parte	 de	 la	 pedagogía,	 creo	 que	 es	 donde	 ha	 fallado	 la	 situación”,	
comenta	el	Docente-Z.	
“No	estoy	muy	enterado	de	que	se	esté	contemplando	la	pedagogía	y	didáctica.	
Estoy	muy	 enterado	 de	 que	 quieren	 cambiar	 los	 cursos	 para	 actualizarlos	 en	
respuesta	a	la	demanda	laboral”,	afirma	el	Docente-F.		
Sin	 embargo,	 afirman	 que	 lo	 curricular	 es	 uno	 de	 los	 temas	 que	 han	 estado	
trabajando	 y	 prestándole	 atención	 con	 el	 fin	 de	 fortalecer	 el	 perfil	 de	 salida	 de	 los	
estudiantes,	 la	 razón	 más	 frecuente	 mencionada	 fue:	 “La	 carrera	 tal	 vez	 necesita	
adaptarse	un	poco	más	a	 los	requerimientos	del	mercado	y	creo	que	hay	que	ampliar	 la	
visión	 de	 mercado	 que	 ha	 existido	 en	 la	 carrera	 durante	 demasiados	 años”,	 según	 el	
Docente-Q.		
A	criterio	de	los	entrevistados,	 los	factores	en	los	que	más	se	centra	el	plan	es	 la	
investigación	y	 la	acción	social,	dejando	de	 lado	 la	docencia.	 “En	 lo	curricular	 tal	vez	un	
poco,	pero	se	le	da	énfasis	a	la	proyección	de	la	carrera	en	la	investigación	y	acción	social”,	












pedagógico	 y	 didáctico.	 Esto	 podría	 estar	 pesando	 en	 los	 procesos	 formativos	 y	 en	 la	
misma	representación	que	tienen	sobre	quién	es	el	docente	y	qué	es	lo	que	debe	hacer.			
Según	todo	lo	anterior,	hay	representaciones	mentales	en	la	unidad	académica	que	





solucionarlo.	 Por	 otro	 lado,	 no	 existe	 una	 forma	 de	 hacer	 docencia	 porque	 no	 se	 ha	
cimentado	esa	visión	del	docente,	a	pesar	de	que	han	realizado	esfuerzos	de	capacitación	



















complicado	 (…).	 El	 plan	 tenía	 que	 trabajarse	 por	 áreas	 entre	 todos	 los	
profesores.	Al	final	no	se	pudo	porque	nunca	se	logró	concretar.	Entonces,	se	le	
asignó	a	cada	comisión.	(…)	Al	final	se	construyen	ejes	estratégicos	con	metas	e	
indicadores	 que	 no	 tienen	 congruencia	 (…).	 No	 fue	 un	 análisis,	 no	 fue	 algo	
integral	(…)	y	el	problema	de	eso	es	que	en	algún	momento	todo	eso	va	a	llegar	
a	chocar”,	indica	el	Docente-K.	









“En	 algunas	 cosas	 creo	 que	 sí,	 totalmente	 realista.	 En	 otras	 cosas	 creo	 que	
estamos	 desalineados	 con	 respecto	 a	 lo	 que	 realmente	 se	 necesita	 y	 lo	 que	
estamos	haciendo”,	menciona	el	Docente-Q.	
Si	 vinculamos	 esto	 a	 lo	 mencionado,	 anteriormente,	 sobre	 las	 representaciones	
mentales	identificadas	en	los	participantes,	en	cuanto	a	la	necesidad	de	tener	formación	
docente	para	ejercer	la	docencia	en	las	aulas	universitarias,	se	reafirma	que	los	docentes	
de	 la	 EEAA	 no	 tienen	 como	 prioridad	 la	 capacitación	 docente,	 para	 ellos	 es	 más	






Al	 carecer	 de	 un	 adecuado	 modelo	 pedagógico	 y	 didáctico	 que	 evite	 que	 los	
profesores	se	desconcentren	en	otros	quehaceres,	los	docentes	no	tienen	claro	que	la	vida	
académica	 se	 permea	de	 estos	 tres	 factores	 (docencia,	 investigación	 y	 acción	 social)	 de	
manera	dinámica,	necesaria	y	co-articulada	(Arias,	Francis	y	Marín,	2012).	Esta	ausencia,	
entonces,	repercute	en	la	representación	que	tienen	de	sí	mismos	y	en	la	sensación	de	no	




En	 esta	 subcategoría	 se	 analizan	 las	 formas	 que	 tiene	 el	 profesorado	 de	
comprender	la	realidad	de	la	Escuela.	
En	cuanto	a	su	percepción	sobre	las	áreas	de	mejoras	que	creen	que	se	necesitan	
en	 la	 EEAA,	 los	 entrevistados	 coinciden	 en	 que	 la	 mayoría	 de	 mejoras	 se	 enfocan	 en	
aspectos	que	tienen	relación	directa	con	los	docentes.	Entre	sus	percepciones	están:	
• Creen	 necesario	 mejorar	 el	 nivel	 académico	 de	 los	 docentes.	 Los	 docentes	
necesitan	contar	con	niveles	académicos	altos	y	con	experiencia	profesional	fuera	








váyase	 para	 la	 empresa	 privada,	 así	 de	 sencillo.	 O	 sea,	 la	 academia	 es	 la	












Por	 tanto,	 se	 podría	 cuestionar	 si	 esta	 necesidad	 que	 sienten	 los	 docentes	 por	
alcanzar	 mayores	 grados	 académicos	 en	 su	 campo	 disciplinar	 incide	 o	 no	 en	 la	




• Otra	 percepción	 es	 que	 se	 necesita	 mejorar	 la	 capacidad	 y	 calidad	 en	 la	
investigación	 en	 el	 cuerpo	 docente	 en	 general.	 Definir	 líneas	 de	 investigación	
claras	 que	 sean	 gestionadas	por	 equipos	 capacitados	 y	 expertos	 en	 cada	una	de	
esas	 áreas,	 con	 el	 fin	 de	 potenciar	 los	 esfuerzos	 realizados	 por	 medio	 de	 la	
cooperación,	 colaboración	 y	 el	 trabajo	 en	 equipo.	 Entre	 las	 mejoras	 que	 se	
requieren	 está	 contar	 con	 un	 repositorio	 o	 almacenamiento	 de	 cada	 uno	 de	 los	
proyectos	 realizados	en	 la	Escuela.	Con	estas	mejoras	se	podría	obtener	un	nivel	
de	 competitividad	 más	 alto	 y	 habrían	 mejoras	 en	 términos	 de	 publicaciones	
académicas.	
“Definir	 las	 líneas	 de	 investigación	 clave	 con	 grupos	 líderes.	 Y	 que	 todos	 los	
profesores	trabajemos	por	esas	 líneas	en	un	ambiente	de	cooperación	(…).	Así	







“Hay	 que	mejorar	 demasiado	 la	 calidad	 de	 la	 investigación	 y	 la	 capacidad	 de	
trabajar	 en	 equipo	 (…);	 que	 nosotros	 como	 compañeros	 aportemos	 de	 una	
manera	desinteresada	a	un	proyecto	(…).	Que	sea	más	bien	un	aporte	de	varias	
personas,	que	realmente	realicemos	investigaciones	en	conjunto.	Yo	siento	que	
si	 nosotros	 como	 docentes	 investigáramos	más,	 tendríamos	más	 que	 aportar	
(…).	 Creo	 que	 la	 gente	 está	 demasiado	 desinteresada	 en	 aportar”,	 expresa	 el	
Docente-Q.	
Según	 lo	 anterior,	 al	 parecer	 la	 vía	 que	 tienen	 para	 llegar	 a	 la	 docencia,	 no	 es	
directamente	la	docencia	en	sí	misma,	sino	que	es	a	través	de	la	investigación	y	la	
acción	social.	Posiblemente,	es	por	esto	que	su	lógica	dice	que	se	debe	reforzar	la	
investigación	 y	 la	 acción	 social	 para	 que,	 consecuentemente,	 se	 refuerce	 la	
docencia.	Sin	dejar	de	lado	la	posibilidad	de	percibir	la	investigación	y	acción	social	
como	 factores	 que	 les	 otorgan	 puntaje	 significativo	 en	 Régimen,	 además	 de	
renombre	como	profesionales.			
Tal	vez,	lo	anterior	se	enlaza	con	las	razones	por	las	cuales	la	docencia	se	considera	
como	 algo	 menos	 importante	 y	 que,	 a	 fin	 de	 cuentas,	 todos	 están	 en	 las	
condiciones	de	hacer	docencia	de	manera	correcta.		
• Entre	 las	 capacitaciones	 en	 docencia,	 se	 percibe	 como	 urgente	 la	 capacitación	
pedagógica,	 didáctica	 y,	 sobre	 todo,	 la	 evaluativa,	 donde	 se	 le	 apoye	 al	 docente	
según	sus	necesidades	y	capacidades	específicas.	
“La	formación	didáctica	sí	es	solicitada	por		los	docentes	nuevos	que	entran	a	la	












porque	 obedecen	 a	 una	 metodología	 heredada	 y	 no	 se	 han	 explorado	 ellos	
mismos”,	dice	el	Docente-D.		
Según	 lo	 expresado	 anteriormente,	 algunos	 mencionan	 que	 necesitan	
conocimientos	en	docencia;	sin	embargo,	no	se	evidencia	que	soliciten	o	busquen	
esas	capacitaciones	que	les	ayude	a	solucionar	sus	carencias,	no	se	menciona	que	
se	 hagan	 solicitudes	 formales	 para	 obtener	 apoyo	 adicional	 al	 DEDUN.	 Con	








que	 tienen	 estos	 docentes	 de	 sí	 mismos;	 ya	 que	 al	 parecer	 se	 perciben	 como	
docentes	deshabilitados,	con	poca	técnica,	sin	armas	o	recursos	que	les	permitan	
ejercer	 en	 la	 docencia	 de	 manera	 fehaciente;	 lo	 que	 podría	 significar	 docentes	






















• Los	 participantes	 también	 consideran	 que	 se	 requiere	 mejorar	 el	 nivel	 de	
compromiso	de	 los	docentes,	con	el	 fin	de	obtener	un	equipo	de	trabajo	eficaz	y	
unido,	con	la	madurez	suficiente	para	compartir	equitativa	y	responsablemente	la	
carga	 académica	 que	 se	 genera	 en	 la	 Escuela.	 Esto	 incluye	 la	 mejora,	 trabajo	 y	
capacitación	tanto	en	docencia,	como	en	investigación	y	acción	social.	
“Las	 cargas	a	 veces	no	están	bien	distribuidas	entre	 los	profesores	 (…).	 Todos	
tenemos	40	horas	a	cargo	y	la	Escuela	debe	realizar		investigación,	acción	social	
y	docencia.	(…)	Un	profesor	que	se	dedique	solo	a	la	investigación	y	no	le	gusta	
dar	docencia,	me	parece	que	no	está	de	 acuerdo	 con	 lo	que	debería	de	 ser”,	
expresa	el	Docente-W.	











de	 la	 Escuela	 deberían	 mejorar	 en	 su	 percepción	 hacia	 los	 estudiantes	 y	 su	
concepción	 de	 cómo	 se	 deben	 proyectar	 a	 ellos	 como	 docentes.	 Incluyendo	
ofrecerles	espacios	que	 los	empoderen	o	afirmen	como	 los	 futuros	profesionales	
que	serán.	
“A	 pesar	 de	 que	 somos	 muy	 horizontales,	 no	 existe	 una	 cultura	 de	 buscar	
empatía	con	el	estudiante.	(…)	Aquí	hay	profesores	que	consideran	que	se	debe	









Adicionalmente,	 mencionaron	 algunos	 puntos	 por	 mejorar	 de	 la	 Escuela,	 entre	
ellos,	los	siguientes:	
• Analizar	el	currículo	con	mayor	profundidad	para	que	los	contenidos	se	actualicen	





sino	 también	 en	 su	 nivel	 de	 exigencia	 y	 evaluación.	 Esto	 porque,	 al	 día	 de	 hoy,		







en	 los	 grupos	 que	 se	 imparten	 por	 ciclo	 lectivo,	 para	 que	 no	 afecte	 la	 calidad	
académica.	








enseñar	 esas	 herramientas	 técnicas.	 Es	 decir,	 al	 parecer	 no	 hay	 una	 reflexión	
pedagógica	 que	 les	 permita	 identificar	 técnicas	 novedosas,	 que	 despierten	 el	
interés	 en	 el	 estudiantado	 y	 así	 fomentar	 un	 aprendizaje	 significativo.	
Aparentemente,	 algunos	 docentes	 se	 centran	 en	 identificar	 qué	 necesitan	
aprender	 sus	 estudiantes	 y	 no	 en	 cómo	 se	 les	 debe	 enseñar	 ese	 contenido;	
limitando	la	reflexión	a	lo	profesional	únicamente.		
“Creo	en	las	cátedras,	creo	que	todos	los	cursos	deberían	ser	de	cátedra.	Si	hay	
tres	 profesores	 dando	 el	mismo	 curso,	 el	 esquema	 de	 dificultad	 y	 el	 examen	
debería	 ser	 el	 mismo	 (…).	 Cuando	 se	 hace	 un	 examen,	 todos	 los	 profesores	
tienen	 que	 estar	 seguros	 de	 que	 sus	 estudiantes	 lo	 pueden	 hacer	 (…).	 Ya		
existen	algunos	esfuerzos,	pero	lo	hace	el	que	quiere	(…),	depende	del	profesor,	
con	algunos	se	puede	y	con	otros	no	se	puede”,	expresa	el	Docente-W.	
• Además,	 creen	 necesario	 habilitar	 un	 espacio	 físico	 donde	 se	 promueva	 la	
creatividad	 de	 los	 estudiantes,	 esta	 característica	 es	 indispensable	 para	 algunos	






“No	está	el	 concepto	de	espacios	para	generar	 creatividad	e	 innovación	 (…)	o	
generar	nuevos	diseños	para	la	enseñanza”,	comenta	el	Docente-D.		
• Por	último,	los	participantes	creen	necesario	mejorar	la	cultura	organizacional	de	la	
Escuela	o	 la	 socialización	de	 lo	que	ya	está	definido	como	 las	 características	que	
deben	permear	a	la	unidad	académica,	como	ser	vivo.	Entre	estas,	solicitan	tener	
guías	respecto	de	 los	valores	de	 la	Escuela	que	puedan	seguir,	asimismo,	códigos	
de	 comportamiento	 no	 solo	 en	 lo	 docente	 o	 administrativo,	 sino	 también	 en	 la	
convivencia	y	la	armonía	que	se	genera	al	compartir	oficinas,	por	ejemplo.	
“Definir	bien,	claramente,	la	cultura	organizacional	que	se	desea	que	prive	con	
los	 valores	 respectivos	 y	 crear	 todo	un	 código	de	 comportamiento	 y	métricas	
para	que	como	grupo	crezcamos”,	expresa	el	Docente-F.		
Esta	lectura	del	contexto	y	de	las	acciones	de	la	Escuela	es	generalizada,	tanto	por	
parte	 de	 los	 docentes,	 como	 por	 la	 Dirección	 de	 Escuela	 e,	 incluso,	 la	 Comisión	 de	
Docencia.	
Aunado	 a	 todo	 lo	 dicho,	 debe	 agregarse	 que	 cada	 una	 de	 estas	 creencias	 o	
representaciones	 mentales,	 van	 enlazadas	 a	 expectativas	 de	 los	 docentes	 relacionadas	
directamente	con	lo	que	la	Escuela	puede	llegar	a	ser	o	alcanzar,	según	las	posibilidades	
razonables	para	ellos;	ya	que	según	Van	Dijk	(1980),	las	expectativas	se	determinan	según	





lo	 técnico,	 a	 la	 investigación	 y	 a	 la	 acción	 social,	 dejando	 de	 lado	 la	 parte	 educativa.	
Asimismo,	 hay	 una	 preocupación	 por	 la	 evaluación	 de	 los	 aprendizajes	 pero	 no	 se	











Una	 vez	 analizada	 la	 concepción	 que	 tienen	 los	 docentes	 sobre	 el	 contexto	
formativo	 en	 el	 que	 ejercen	 su	 docencia	 universitaria,	 se	 procede	 a	 analizar	 las	
características	propias	de	esos	docentes,	con	la	finalidad	de	identificar	aspectos	claves	que	
podrían	o	no	 influir	en	 sus	 representaciones	mentales	 sobre	 la	docencia	o	en	 su	misma	
práctica	docente.		
Para	 este	 estudio,	 el	 docente	 universitario	 es	 el	 participante	 y	 generador	 de	
procesos	formativos	en	el	contexto	universitario,	es	un	profesional	experto	en	la	disciplina	
para	 la	 formación	 de	 futuros	 profesionales. Entre	 los	 aspectos	 que	 se	 analizan	 están	 la	




Esta	 subcategoría	 se	 analiza,	 considerando	 a	 la	 formación	 académica	profesional	
como	 todos	 aquellos	 procesos	 formativos	 de	 carácter	 formal	 o	 informal	 que	 tienen	 los	
profesionales	en	Economía	Agrícola.	
En	 cuanto	a	este	 tipo	de	 formación	académica	de	 los	docentes	entrevistados,	 se	
identifican	procesos	 formativos	de	carácter	 formal	en	su	mayoría;	 sin	embargo,	muchos	
dejan	 en	 claro	 que	 parte	 de	 su	 formación	 o	 reforzamiento	 profesional	 ha	 estado	 en	 su	
experiencia	laboral,	o	como	ellos	le	llaman	“en	la	calle”.	








carrera	 que	 estaba	 vigente	 en	 su	 momento	 histórico	 respectivo.	 Todos	 los	
participantes	cuentan	con	bachillerato	o	licenciatura.		
Esta	particularidad	de	 ser	docentes	que	 se	 formaron	en	 la	misma	Escuela	donde	
laboran,	 podría	 tener	 la	 ventaja	de	 laborar	 en	un	 contexto	muy	bien	 conocido	 y	
posiblemente	con	personas	también	conocidas.	Sin	embargo,	asimismo,	se	podría	
interpretar	 como	 una	 situación	 endógena	 que	 podría	 limitar	 la	 apertura	 a	 la	
existencia	 de	 conocimientos	 fuera	 del	 propio	 contexto,	 e	 incluso,	 percibir	 a	
profesionales	de	otras	áreas	de	especialidad	como	elementos	incómodos	o	ajenos	
a	ellos.	




mayoría	 de	 docentes	 que	 dejaron	 alguna	 carrera	 inconclusa	 la	 justifican	
mencionando	que	tuvieron	una	oferta	más	atractiva	de	formación	académica,	por	
lo	 que	 no	 se	 vieron	 interesados	 en	 concluir	 los	 estudios	 que	 cursaban	 en	 ese	
momento.		
• La	 totalidad	 de	 los	 participantes	 cuentan	 con	 el	 grado	 de	 maestría	 en	 áreas	
complementarias	 o	 propias	 de	 la	 disciplina	 de	 la	 economía	 agrícola	 y	 los	
agronegocios.	 Algunas	 de	 esas	 maestrías	 fueron	 cursadas	 en	 el	 extranjero,	 la	























“Mi	 relación	 fue	buena,	 nunca	 tuve	ningún	problema	 con	nada”,	menciona	el	
Docente-X.	




“Siempre	 tuve	 buena	 relación	 con	 ellos,	 fui	 asistente	 de	 varios	 profesores”,	
indica	el	Docente-W.	
“Yo	 empecé	 a	 trabajar	 aquí,	 y	 tenía	 muy	 buena	 relación	 con	 todos	 los	







hacer	 consultas	 formales	 sobre	 las	 materias	 (…).	 Fomenté	 muy	 buenas	









los	 estudiantes	 asistentes	 terminan	 siendo	 docentes	 o,	 al	 menos,	 tienen	 altas	
posibilidades	 de	 convertirse	 en	 docentes;	 lo	 que	 podría	 estar	 relacionado	 con	 lo	 dicho	





primera,	 los	 profesores	 no	 inspiraban	 confianza,	 había	 un	 temor	 disfrazado	 de	 respeto,	
aunque	 eran	 buenos	 profesores,	 establecían	 su	 posición	 jerárquica	 respecto	 de	 los	
estudiantes,	 marcaban	 una	 distancia	 entre	 ellos	 como	 docentes	 y	 los	 estudiantes.	 La	
segunda,	 fueron	profesores	distantes,	donde	 la	 interacción	que	existía	era	 reducida	a	 la	
jerarquía	 establecida	 entre	 docentes	 y	 estudiantes	 y	 el	 respeto	 que	 esta	 ameritaba.	
Ambas	 características	 igual	 estaban	 contextualizadas	 en	 su	 formación	 de	 grado	 en	 la	
unidad	académica	de	la	EEAA.	
“Contradecir	 a	un	profesor	o	 sugerir	 un	 cambio,	 eso	era	 imposible,	 (…)	 era	 lo	





temor	 (…).	 No	 quiero	 decir	 que	 los	 profes	 eran	 malos,	 de	 hecho	 eran	 muy	
buenos;	pero	sí	estaba	muy	marcada	esa	línea	entre	profesor	y	estudiante.	(…)	
Yo	 siento	 que	 esto	 ha	 cambiado	 mucho,	 porque	 ahora	 los	 estudiantes	 se	
acercan	más	a	uno.	(…)	Antes	no	había	esa	interacción;	la	relación	se	limitaba	a	





Aquí	 se	 dibuja	 una	 variedad	 importante	 de	 representaciones	 sobre	 lo	 que	 es	 la	
docencia,	que	de	seguro	calan	en	el	propio	ejercicio	de	estas	personas	como	docentes.	Es	
decir,	 hay	un	proceso	de	 análisis	 sobre	 lo	que	es	 ser	docente	 a	partir	 de	 la	 experiencia	
vivida	 con	 los	 profesores	 que	 los	 formaron;	 por	 tanto,	 de	 alguna	 forma	 se	 generan	
elementos	 que	 alimentan	 la	 representación	 de	 sí	 mismos	 como	 docentes;	 buscando	
reproducir	 lo	 de	 uno	 u	 otro	 profesor	 o	 haciendo	 combinaciones	 con	 esas	 formas	 de	
docencia	universitaria.		




















“Creo	 que	 influye	 cómo	 uno	 percibe	 a	 los	 profesores	 (…).	 Tuve	 algunos	
profesores	que	me	parecieron	realmente	buenos;	entonces,	uno	trata	de	hacer	
lo	mismo	que	ellos	o	 trata	de	 copiar	el	 esquema	de	dar	 clases,	por	ejemplo”,	
indica	el	Docente-Q.		
La	 mayoría	 aseguró	 haber	 tenido	 una	 buena	 relación	 con	 sus	 docentes.	 Sin	
embargo,	 identifican	 algunos	 aspectos	 específicos	 de	 los	 profesores	 que	 tuvieron	 y	 que	







han	 estado	 reproduciendo	 para	 enseñar	 a	 sus	 estudiantes	 actualmente.	 El	
Docente-X	afirma	que	“lo	que	uno	aprende	y	cómo	se	lo	enseñan	es	como	después	










• Fueron	 muy	 pocos	 los	 profesores	 que	 influenciaron	 sus	 vidas	 académicas	 a	 tal	
punto	que	ellos	decidieran	actuar	según	esos	patrones.	Especialmente,	profesores	
que	 fueron	 asertivos	 a	 la	 hora	 de	 enseñar	 usando	 temas	 de	 interés	 para	 los	
estudiantes,	 docentes	 que	 se	 preocuparon	 por	 llevar	 a	 la	 práctica	 la	 teoría	 que	
estudiaban	 con	 la	 finalidad	 de	 acercarlos	 a	 la	 realidad	 laboral,	 docentes	
profesionales	y	con	grandes	valores	humanos,	profesores	exigentes,	respetuosos	y	
justos	 con	 los	 estudiantes,	 algunos	 rigurosos	 e	 inflexibles	 lo	 que	 se	 interpretaba	
como	respeto.		
“Es	una	de	las	personas	que	más	ha	influido	en	mí	(…)	al	tratar	de	explicar	bien	
las	 cosas,	 ver	 las	 aplicaciones	 de	 algo	 a	 la	 realidad,	 no	 solo	 los	 conceptos”,	
expresa	el	Docente-X.	
Estos	comentarios	no	solo	demuestran	la	representación	de	docente,	sino	también	
la	 vía	 de	 cómo	 se	 hacen	 o	 cómo	 se	 construyen	 como	 profesor	 o	 profesora.	 Esto,	
posiblemente,	 se	 da	 por	 no	 poseer	 una	 formación	 docente	 y,	 en	 consecuencia,	 han	
reforzado	el	ser	y	hacer	docencia	a	través	de	la	tradición	o	por	herencia.		
Pozo	et	al.	(2006)	exponen	que	las	creencias	que	conforman	las	representaciones,	
pueden	 ser	 heredades	 sin	 necesidad	 de	 ser	 consciente	 de	 ello.	 “Estas	 creencias	 que	
heredamos	(…)	con	frecuencia	sin	ni	siquiera	conocerlas,	sin	saber	que	 las	tenemos,	nos	
proporcionan	representaciones	bastante	eficaces	sobre	el	mundo	físico	y	social”	(Pozo	et	
al.,	 2006,	 p.33).	 Es	 por	 lo	 anterior,	 que	 se	 requiere	 de	 una	meta-representación	 que	 le	
permita	 al	 individuo	 conocer,	 expresar	 y	 estudiar	 las	 representaciones	 que	 él	 mismo	
posee	(Pozo	et	al.,	2006).		







de	 los	 participantes,	 son	 las	 representaciones	 mentales	 que	 han	 ido	 permeado	 su	
concepción	de	docencia,	cómo	ellos	se	ven	como	docentes	e	 incluso	su	práctica	(Piedra,	
2020).		
Algunos	 participantes	mencionan	 aspectos	 interesantes	 desde	 un	 punto	 de	 vista	
meramente	personal,	donde	se	evidencia	 la	 influencia	de	sus	representaciones	mentales	
sobre	lo	que	debe	ser	un	docente	universitario.		
• “Los	 profesores	 que	 más	 me	 inspiraron	 respeto	 y	 seguimiento,	 en	 lo	 que	
solicitaban	con	rigurosidad,	era	la	gente	que	me	exigía.	O	sea,	exigían	así	de	que,	a	
la	 hora	 en	 punto	 cerraban	 la	 puerta	 dejando	 estudiantes	 afuera	 (…);	 porque	 él	
hacía	un	receso	y	hasta	el	receso	podía	entrar	la	gente	que	había	llegado	tarde	(…).	
Enseñaba	muy	bien	 (…).	Me	han	 influido	 [sic]	mucho	personas	de	valores,	o	 sea,	
que	 son	 temerosas	 de	 sus	 acciones,	 que	 no	 actúan	 deliberadamente,	 con	
desorden,	 con	 abuso,	 con	 injusticia,	 ese	 es	 más	 o	 menos	 mi	 patrón”,	 afirma	 el	
Docente-D.	
• Otro	 participante	 menciona	 que	 partiendo	 de	 sus	 experiencias	 durante	 su	
formación	 profesional,	 procura,	 en	 lo	 posible,	 evitarle	 contratiempos	 a	 los	
estudiantes,	 en	 cuanto	 al	 cronograma	 del	 curso	 y	 a	 las	 fechas	 de	 evaluaciones,	
giras	y	otros,	 tomando	en	cuenta	 los	 cursos	que	corresponden	al	mismo	bloque.	
Todo	 esto	 lo	 hace	 con	 la	 finalidad	 de	 tratar	 de	 evitar	 a	 los	 estudiantes	 con	 el	
mismo	tipo	de	trato	que	recibió	en	su	momento.		




Su	 experiencia	 hizo	 que	 tomara	 la	 decisión	 de	 mostrarse	 más	 accesible	 y	 más	







permitió	 identificar	 aciertos	 y	 errores	 que	 cometían	 con	 los	 estudiantes,	 lo	 que	 ahora	
significó	una	línea	entre	lo	que	deben	hacer	y	no	hacer	en	su	práctica	docente;	lo	que	se	
evidencia	más	adelante.	
Asimismo,	 lo	 comentado	 permite	 suponer	 la	 posible	 práctica	 o	 tendencia	 de	
asimilar	 los	 modelos	 de	 los	 profesores	 que	 tuvieron	 cuando	 eran	 estudiantes,	 para	





de	 la	 formación	 profesional,	 puesto	 que	 el	 docente	 expone	 sus	 ideas	 y	 creencias	 en	 su	
propia	 práctica	 docente.	 Cada	 uno	 de	 estos	 aportes	 realizados	 por	 los	 participantes	
evidencian	 sus	 percepciones	 personales	 sobre	 la	 integralidad	 de	 los	 profesores	 que	
tuvieron.	
Para	Pozo	et	al.	(2006),	esto	habla	de	un	modelo	mental	en	donde	se	mezcla	lo	que	
se	 cree	 que	 hace	 y	 lo	 que	 se	 ha	 ido	 replicando	 de	 experiencias	 previas	 u	 opiniones	





La	 subcategoría	 de	 formación	 docente	 se	 analiza	 considerando	 todos	 aquellos	






Con	base	en	 la	 interpretación	 sobre	 su	propia	práctica,	 los	 participantes	 afirman	
que	 su	 forma	 de	 docencia	 es	 reflejo	 de	 los	 profesores	 que	 les	 dieron	 clases.	 Partiendo	
desde	 el	 aporte	 hecho	 por	 Van	 Dijk	 (2000),	 las	 representaciones	 mentales	 están	
conformadas	 por	 creencias	 socialmente	 compartidas;	 además,	 “cada	 miembro	 puede	
tener	 una	 versión	 personal	 de	 la	 creencia	 o	 ideología	 compartida,	 una	 versión	 que	 es	
obviamente	una	función	de	la	socialización	individual	o	el	desarrollo	ideológico”	(Van	Dijk,	
2000,	p.50).	
Esto	 se	 articula	 con	 lo	 mencionado	 por	 Piedra	 (2010),	 quien	 afirma	 que	 las	
representaciones	 mentales	 se	 conforman	 por	 la	 interacción	 social	 en	 un	 contexto	
específico,	donde	la	cultura,	 lo	social	y	 las	interacciones	son	punto	de	referencia	para	su	
constitución;	 “las	 representaciones	 existen	 solamente	 en	 la	 mente	 de	 los	 entes	
cognoscentes”	(Piedra,	2010,	p.56).		
Por	tanto,	las	representaciones	mentales	pueden	ser	heredadas.	Es	decir,	se	debe	
analizar	cómo	 las	experiencias	con	sus	profesores	son	parte	de	 la	 formación	docente	de	
los	participantes.	Es	por	esto	que	se	 indaga	 sobre	 lo	que	ellos	 replican	o	evitan	 replicar	
conscientemente	en	su	docencia.		
	
Cada	 sujeto	 de	 investigación	 enlistó	 conductas	 que	 para	 ellos	 eran	 importantes	
según	su	posicionamiento.	Entre	las	acciones	que	replican	en	su	propia	práctica	docente,	
mencionan:	




replique	 esa	 misma	 estrategia:	 usar	 herramientas	 que	 le	 permitan	 ofrecer	 un	
apoyo	didáctico	sobre	la	clase	dada	a	los	estudiantes.	El	Docente-X	agrega	que	ha	







• Asegurar	 la	 aplicación	 de	 la	 teoría	 en	 la	 práctica.	 Para	 el	 Docente-F,	 enseñar	 las	
bases	 y	procesos	que	hay	detrás	de	alguna	 teoría	o	procedimiento	disciplinar	 es	
muy	 importante;	 una	 vez	 que	 enseña	 esto,	 pasa	 a	 enseñarles	 los	 mismos	
procedimientos	 usando	 las	 facilidades	 tecnológicas	 a	 disposición	 para	 que	 no	
dependan	de	ellas.		
• En	una	 línea	opuesta,	el	Docente-Q	menciona	que	para	él	es	 importante	enseñar	
apoyado	 en	 herramientas	 actuales,	 usar	 la	 tecnología	 según	 las	 últimas	
actualizaciones	y	no	perder	el	tiempo	en	procedimientos	que	laboralmente	no	se	
hacen.	 Eso	 fue	 lo	 que	 sus	 profesores	 referentes	 hicieron	 y	 fue	 lo	 que	más	 le	 ha	
servido	en	su	ejercicio	profesional.		
• El	Docente-W	afirma	que	lo	que	él	replica	es	la	preferencia	de	enseñar	la	teoría	de	
manera	 práctica	 y	 sencilla,	 para	 que	 su	 clase	 no	 se	 convierta	 en	 algo	 pesado	 o	
aburrido.	Se	esfuerza	por	hacer	las	clases	activas	como	sus	profesores	referentes,	
aunque	 a	 veces	 estos	 cargaban	 mucho	 la	 clase	 de	 ejercicios	 y	 no	 se	 podían	
terminar.			
• La	 exigencia	 y	 la	 puntualidad	 es	 algo	 que	 replica	 el	 Docente-D.	 Aunque	
seguidamente	aclara	que	no	se	considera	alguien	“rigurosamente	inquebrantable”	
o	 inflexible.	 Sobre	 este	 tema	 agrega	 lo	 que	 cree	 es	 la	 percepción	 de	 los	
estudiantes:	 “Ellos	 se	 molestan	 conmigo	 por	 la	 disciplina,	 esto	 es	 algo	 que	 me	
parece	importante,	además	de	dar	o	transmitir	conocimiento”.		
• Para	 el	 Docente-K,	 lo	 que	 replica	 con	 gran	 convicción	 es	 la	 trasmisión	 del	
compromiso	 social	 y	el	 apoyo	al	productor.	Aunque	menciona	que	 se	 le	dificulta	
aplicarlo	en	los	cursos	que	imparte,	hace	lo	posible	por	usar	ejemplos	o	hacer	las	
prácticas	 mencionando	 realidades	 propias	 del	 entorno	 agropecuario,	 como	 se	





eran	 clásicas	 durante	 su	 formación	 profesional	 y	 es	 la	 estrategia	 que	 sigue	
aplicándola	en	los	diferentes	cursos	de	la	Escuela.		
Por	 otro	 lado,	 el	Docente-W	afirma	que	 solamente	 al	 inicio	 de	 su	práctica	 como	
docente	tendía	a	replicar	 lo	que	sus	profesores	hicieron,	sin	embargo,	conforme	han	ido	
pasando	 los	 años	 ha	 dejado	 de	 hacer	 las	 cosas	 como	 ellos	 lo	 hicieron.	Mientras	 que	 el	
Docente-X	 menciona	 que	 no	 rescata	 nada	 de	 sus	 profesores	 de	 grado,	 es	 decir,	 los	
profesores	que	tuvo	durante	su	formación	en	la	EEAA.		
Por	último,	solamente	el	Docente-Z	aborda	el	tema	evaluativo	y	menciona	que	lo	
que	 replica	 de	 uno	 de	 sus	 profesores	 es	 una	 estrategia	 de	 evaluación,	 donde	 solicita	
avances	 de	 una	 asignación	 para	 hacer	 evaluaciones	 parciales,	 con	 el	 fin	 de	 facilitar	 el	
trabajo	y	distribuir	la	carga	académica	al	estudiantado.		
Nuevamente,	es	evidente	cómo	los	profesores	repiten	prácticas	que	observaron	de	





	 Sobre	 la	 misma	 línea,	 en	 cuanto	 a	 la	 percepción	 de	 la	 práctica	 docente	 de	 los	
profesores	que	estuvieron	a	cargo	de	la	formación	profesional	de	los	participantes,	estos	
mencionan	 aspectos	 que	 nunca	 harían	 como	 docentes.	 En	 este	 apartado	 se	 hicieron	
comentarios	enfocados	en	estrategias	didácticas	aplicadas,	recursos	didácticos	utilizados,	
aspectos	evaluativos	y	la	interacción	de	los	docentes	con	los	estudiantes.	
Sobre	 estrategias	 didácticas,	 el	 Docente-W	 ha	 intentado	 no	 hacer	 todo	 tan	
magistral	en	sus	cursos,	buscando	darle	más	peso	a	la	práctica	y	no	a	la	teoría,	para	lograr	
más	participación	por	parte	de	los	estudiantes.	El	Docente-X	agrega	que	nunca	consideró	





dispersan	 y	 pierden	 el	 interés	 por	 su	 poca	 efectividad,	 por	 tanto	 no	 replicaría	 esta	
estrategia	con	grupos	grandes.		
Por	 último,	 el	 Docente-Q	menciona	 que	 uno	 de	 las	 cosas	 que	 sufrió	 durante	 su	
formación	profesional	 fue	 la	 tendencia	de	 los	profesores	a	generar	grupos	de	 trabajo	al	
azar	 o	 intencionales,	 donde	 estudiantes	 de	 alto	 rendimiento	 tenían	 que	 trabajar	 con	
estudiantes	de	bajo	 rendimiento,	 ya	que	 significaba	que	eran	unos	pocos,	 o	uno,	 quien	
realizaba	 el	 trabajo.	 Es	 importante	 recalcar	 que	 durante	 el	 estudio,	 este	 participante	
manifestó	la	relevancia	del	trabajo	en	equipo,	bajo	su	percepción	personal;	aunque	no	ha	
podido	encontrar	espacios	ideales	donde	esto	se	fomente	dentro	de	la	unidad	académica,	
por	 cuanto	 él	mismo	 ha	 terminado	 lidiando	 con	 proyectos	 asignados	 a	 un	 equipo	 y	 ha	
repetido	 el	 patrón	 de	 encargarse	 personalmente	 de	 desarrollarlos,	 sin	 contar	 con	 el	
trabajo	en	equipo	como	herramienta,	aparentemente	sin	darse	cuenta.		




curso	 específicamente,	 ya	 que	 lo	 considera	 una	 pérdida	 de	 tiempo.	 Al	 parecer,	 este	
docente	 se	 puso	 reglas,	 que	 no	 necesariamente	 cumple;	 lo	 que	 podría	 evidenciar	 la	
docencia	como	reflexión	y	la	docencia	real	en	el	contexto	o	en	la	práctica.		
Sobre	 aspectos	 evaluativos,	 el	 Docente-X	 es	 enfático	 en	 que	 no	 aplicaría	
evaluaciones	sorpresas,	ya	que	siempre	ha	considerado	que	 toda	persona	debe	 tener	 la	
oportunidad	 de	 planificar	 su	 propio	 tiempo,	 incluso	 para	 prepararse	 para	 evaluaciones	
académicas	 cortas.	 Este	 entrevistado	 agrega	 que	 nunca	 estuvo	 de	 acuerdo	 con	 aplicar	
evaluaciones	 con	 algún	 tipo	 de	 trampa	 en	 su	 redacción,	 refiriéndose	 a	 que	 durante	 su	
periodo	 como	 estudiante	 varias	 veces	 fue	 víctima	 de	 preguntas	 redactadas	 de	manera	
compleja,	que	permitían	 interpretaciones	erróneas.	En	consecuencia	por	 su	experiencia,	
este	 docente	 presta	 especial	 atención	 al	 diseño	 de	 sus	 evaluaciones,	 validando	 las	





nunca	 haría	 evaluaciones	 que	 midan	 solamente	 la	 capacidad	 de	 memoria	 en	 los	




no	diseñaría	evaluaciones	que	midan	 teoría	 sin	 fundamento	alguno,	 con	 la	 intención	de	
que	los	estudiantes	“reciten	la	materia”,	es	decir,	evaluaciones	que	midan	memoria	y	no	
comprensión.			
Aunado	a	esto,	 el	Docente-Q	menciona	que	nunca	 calificaría	de	 forma	 subjetiva,	
comenta	que	“eso	pasó	mil	veces,	cuando	uno	preguntaba	el	porqué	de	una	calificación,		y	
ellos	con	una	hablada	(…),	simplemente	porque	no	había	un	esquema	de	reglamentación	
(…).	 Esas	 son	 las	 cosas	 que	 espero	 no	 hacer”,	 refiriéndose	 a	 que	 muchos	 profesores	
asignaron	notas	sin	justificaciones	reales.	
Es	 importante	 resaltar	 que	 estos	 participantes	 que	 mencionan	 no	 repetir,	 a	 su	
criterio,	desaciertos	en	 temas	evaluativos,	 corresponden	a	 los	mismos	participantes	que	
mencionan,	 que	 no	 retienen	 ninguna	 práctica	 que	 identifiquen	 como	positiva,	 realizada	
por	 los	que	 fueron	 sus	profesores	durante	 su	 formación	profesional.	 Especialmente,	 los	
profesores	que	tuvieron	en	los	grados,	es	decir,	en	los	títulos	obtenidos	en	la	EEAA.	
Esto	podría	atribuirse	a	que	las	experiencias	negativas	que	tuvieron	respecto	de	las	
evaluaciones	 académicas	 repercutieron,	 de	 alguna	 forma,	 en	 su	 percepción	 sobre	 la	
docencia	 de	 sus	 profesores.	 Retomando	 lo	 mencionado	 por	 Van	 Dijk	 (1985),	 las	
atribuciones	son	procesos	generados	por	las	interpretaciones.	Las	interpretaciones	de	las	
experiencias	 evaluativas	 de	 estos	 docentes	 pudieron	 otorgar	 significados	 negativos	 a	 la	
práctica	docente	de	sus	profesores.		













Por	 ejemplo,	 tanto	 el	 Docente-F	 como	 el	 Docente-Z	 reaccionaron	
instantáneamente	 indicando	 que	 nunca	 se	 presentarían	 ante	 los	 estudiantes	 bajo	 los	
efectos	del	alcohol,	sea	a	impartir	una	lección	o	durante	el	desarrollo	de	una	gira.	Ambos	




cuando	 indican	 que	 lo	 que	 ellos	 nunca	 replicarían	 es	 el	 trato	 frío,	 distante,	 inaccesible,	






avisar	 o	 no	 daban	 clases	 reiteradamente,	 se	 sintieron	 irrespetados	 y,	 aunque	 no	 lo	
descubrieron	en	 su	momento,	 identifican	que	ese	 comportamiento	afectó	 su	 formación	
académica.		
Con	 base	 en	 lo	 anterior,	 las	 creencias	 de	 estos	 docentes	 se	 podrían	 interpretar	









Otra	 vez	 se	 evidencia	 la	 relación	 entre	 las	 atribuciones	 que	 les	 dan	 a	 las	
experiencias	 obtenidas	 durante	 su	 formación	 académica,	 con	 las	 representaciones	
mentales	 sobre	 acciones	 negativas	 o	 positivas,	 en	 cuanto	 a	 lo	 que	 debe	 ser	 y	 hacer	 un	
docente.	Esta	asociación	es	a	modo	intencional	(Van	Dijk,	1985).	Como	se	mencionó	en	el	
capítulo	 segundo,	 las	 personas	 definen	 su	 manera	 de	 comportarse	 en	 situaciones	
específicas,	según	las	creencias	o	características	que	le	han	atribuido.	
Entonces,	 si	 durante	 su	 formación	 profesional	 experimentaron	 situaciones	
catalogadas	individual	o	colectivamente	como	negativas,	es	probable	que	esas	creencias	o	
atribuciones	 estén	 dictándoles	 la	 manera	 en	 cómo	 deberían	 comportarse	 bajo	
circunstancias	similares,	es	decir,	su	propia	práctica	docente.		
Estas	 construcciones	 sobre	 lo	 que	 hicieron	 bien	 o	 mal	 sus	 profesores	 en	 su	
momento,	evidencia	una	representación	que	fue	construida	en	una	exposición	repetitiva,	
a	 lo	 largo	de	la	formación	académica	profesional	de	los	participantes	(Pozo	et	al.,	2006),	
por	 tanto,	 estas	 representaciones	 se	 podrían	 catalogar	 como	 implícitas	 por	 Pozo	 et	 al.	
(2006),	 quienes	manifiestan	que	 estas	 experiencias	 generan	un	 aprendizaje	 implícito	 en	
los	docentes.	Razón	por	la	cual	se	podría	justificar	el	porqué	los	docentes	se	contradicen	
con	sus	propias	acciones.	
Ahora	 bien,	 la	 categorización	 de	 acciones	 buenas	 o	malas,	 o	meritorias	 o	 no	 de	
replicar,	 por	 parte	 de	 los	 profesores	 involucrados,	 se	 debe	 a	 estructuras	 sociales	
experimentadas	no	solo	como	estudiantes	sino	también	en	su	percepción	de	la	docencia	
en	sí	misma.	
	Para	 Pozo	 et	 al.	 (2006)	 y	 Piedra	 (2013A),	 se	 puede	 estar	 hablando	 de	














de	 los	 sujetos	participantes	aseguraron	no	 tener	ninguna	 formación	docente,	o	bien,	ha	
sido	muy	poca.		
El	 Docente-K	 aborda	 el	 tema	 refiriéndose	 a	 este	 como	 una	 debilidad	 latente	 en	
todo	 el	 cuerpo	 docente.	 Este	 participante	 comenta:	 “Es	 una	 de	 las	 debilidades,	 no	 solo	
para	 mí	 sino	 para	 todos	 los	 profes,	 porque	 usted	 entra	 aquí	 más	 que	 todo	 porque	 es	
investigador	 del	 CIEDA	 [Centro	 de	 Investigación	 en	 Economía	 Agrícola	y	 Desarrollo	
Agroempresarial],	 entonces,	 ahí	 uno	 se	 prueba	 para	 ver	 si	 usted	 cumple	 o	 no	 [con	 lo	
necesario	 para	 ser	 profesor]	 y,	 ya	 posteriormente,	 si	 se	 requiere	 lo	meten	 en	 un	 curso	
compartido	 y	 ya	 luego	 como	 docente.	 Pero	 realmente,	 es	 una	 debilidad	 que	 todos	
tenemos”.		
Esto	 podría	 estar	 repercutiendo	 en	 su	 representación	 como	 docentes.	 Al	
considerar	entrar	a	la	EEAA	como	investigadores,	por	ejemplo,	se	podría	suponer	que	se	
perciben	 como	 tales	 antes	 que	 como	 docentes	 y,	 posiblemente,	 es	 por	 esto	 que	
consideran	que	la	investigación	y	la	acción	social	son	lo	que	alimentan	la	docencia.		
Adicionalmente,	el	Docente-X	menciona:		
“Yo	 no	 sé	 nada	 de	 pedagogía,	 entonces,	 yo	 necesito	 una	 clase	 inicial	 donde,	












ocasión	 manifiesta	 que	 necesita	 una	 primera	 etapa	 de	 formación	 docente	 donde	 le	
expliquen	 la	 teoría	 para	 comprender	 los	 conceptos	 básicos	 involucrados	 en	 la	 docencia	
universitaria,	 lo	 que	 evidencia	 una	 contradicción	 en	 la	 percepción	 de	 la	 teoría	 y	 su	
importancia	en	los	procesos	de	enseñanza	y	aprendizaje.	
Retomando,	todos	los	participantes,	excepto	uno,	han	recibido	al	menos	una	vez	el	
curso	 de	 Didáctica	 Universitaria.	 Sobre	 este	 curso,	 todos	 se	 refieren	 a	 él	 como	 algo	
obligatorio	 para	 cumplir	 con	 los	 requerimientos	 para	 entrar	 en	 propiedad,	 “es	 un	
requisito”,	comenta	Comisión-B.		
No	 mencionan	 aspectos	 relevantes	 que	 recuerden	 del	 curso,	 solamente	 el	
Docente-X	 menciona	 que	 obtuvo	 algunas	 opciones	 de	 herramientas	 tecnológicas	 que	
podrían	emplearse	como	parte	de	sus	estrategias	didácticas	o	evaluativas;	aunque	hasta	el	




Adicionalmente,	 mencionan	 que	 se	 implementó	 el	 programa	 de	 Formación	
Docente,	en	el	año	2016;	sobre	este	programa	se	obtuvieron	diversas	respuestas.	













Otras	 capacitaciones	 obtenidas	 por	 el	 Sujeto-W	 y	 el	 Docente-D,	 fueron	 algunos	
cursos	sobre	 la	educación	virtual	que	 llevaron	en	 la	UCR	y	en	otra	 institución	educativa.	
Estos	 cursos	 se	 eligieron	 por	 interés	 personal,	 aunque	 todavía	 no	 han	 aplicado	 los	




permanente	 que	 busque	 la	 formación	 docente	 o	 uno	 que	 procure	 la	 actualización	
constante	 según	 las	 necesidades	 propias	 de	 la	 unidad	 académica.	 Zabalza,	 Cid	 y	 Trillo	
(2014)	 mencionan	 que	 el	 docente	 universitario	 es	 un	 profesional	 que	 ha	 priorizado	 su	
formación	en	su	área	de	especialización	por	encima	de	su	profesión	docente.	
Sin	 embargo,	 entre	 los	 esfuerzos	de	mejora	 a	 partir	 de	 la	 acreditación,	 se	buscó	
compensar	la	falta	de	acceso	al	curso	de	Didáctica	Universitaria	a	través	de	un	programa	
de	 formación,	 desarrollado	 especialmente	 en	 la	 unidad	 académica.	 A	 pesar	 de	 esto,	 no	
parece	haber	tenido	un	efecto	significativo	en	el	cuerpo	docente	que	participó	en	dicho	
programa.		
Ahora	 bien,	 Zabalza	 (2003)	 asegura	 que	 para	 que	 una	 unidad	 académica	 cuente	
con	docencia	universitaria	de	calidad	deben	contar	no	solo	con	el	diseño	y	planificación	de	






los	 contenidos	 de	 los	 cursos	 que	 imparten	 e	 incluso	 deben	 poder	 incorporar	 nuevas	
tecnologías	y	recursos	diversos.		
De	la	misma	forma	en	que	se	presentó	en	el	Marco	teórico,	no	todos	los	aspectos	
que	 determinan	 una	 docencia	 universitaria	 de	 calidad	 se	 establecen	 a	 voluntad	 de	 los	
mismos	 docentes,	 ya	 que	 dependen	 de	 decisiones	 que	 se	 toman	 a	 nivel	 institucional	 o	
administrativa,	 como	es	el	 caso	de	proporcionar	 capacitaciones	docentes	especialmente	
diseñadas	 según	 las	necesidades,	 carencias	 y	debilidades	actuales	de	 los	docentes	de	 la	
unidad	académica	en	cuestión.		
	
Una	 vez	 identificados	 los	 esfuerzos	 de	 cada	 profesor	 en	 cuanto	 a	 la	 formación	
docente,	 se	 evidencia	 la	 posible	 relación	 que	 pueda	 tener	 la	 falta	 de	 iniciativa	 y	
participación	en	 temas	de	 formación	docente	y	 las	 razones	por	 las	 cuales	 llegaron	a	 ser	
profesores	universitarios.	
Los	 datos	 obtenidos	 demuestran	 que	 el	 hecho	de	 ser	 docentes	 universitarios	 no	
está	 ligado	 a	 una	 decisión	 personal	 previa,	 sino	 a	 lo	 que	 el	 Docente-W	 llama	 una	
oportunidad:	 “En	 el	momento,	más	 que	 una	 decisión	 fue	 una	 oportunidad	 (…).	 No	 fue	
como	 una	 decisión	 mía	 propiamente,	 pero	 ya	 al	 final	 sí	 fue	 una	 elección”.	 A	 esto	 el	
Docente-Q	agrega:	“Yo	no	decidí	ser	docente	(…),	la	docencia	es	una	consecuencia”.	Para	
este	 sujeto,	 la	 docencia	 fue	 una	 consecuencia	 de	 lo	 que	 realmente	 le	 gusta	 hacer	
refiriéndose	 a	 otro	 factor	 involucrado	 en	 la	 vida	 académica,	 recordando	 que	 esta	 se	
conforma	por	docencia,	investigación	y	acción	social	(Arias,	Francis	y	Marín,	2012).	
Sin	 embargo,	 se	 presentan	 algunos	 comentarios	 hechos	 por	 los	 entrevistados	







• El	 Docente-K	 y	 el	 Docente-X	 comentan	 que	 desde	 jóvenes	 tuvieron	 el	 gusto	 por	
impartir	 lecciones	 informalmente,	refiriéndose	a	que	desde	entonces	ayudaban	a	
compañeros	 y	 a	 otras	 personas	 para	 que	 lograran	 comprender	 la	 materia	 que	
estaban	 viendo	 en	 la	 escuela	 o	 colegio.	 “Siempre	 me	 ha	 gustado	 ayudarle	 a	 la	





este	 último	 parece	 no	 tener	 la	 docencia	 como	 una	 prioridad	 dentro	 de	 sus	
funciones	o	responsabilidades;	además,	tampoco	tiene	cursos	relacionados	con	la	
matemática	asignados.		
• Por	 su	 lado,	 el	 Docente-F	 asevera	 que	 dar	 clases	 fue	 algo	 que	 le	 gustó	 desde	 el	
momento	en	que	 inició	como	docente.	“Me	gustó	muchísimo	 	poder	 influir	en	el	
futuro	de	este	país	a	través	de	los	jóvenes.	Para	mí	esa	es	la	solución;	la	educación	







• En	 el	 caso	 del	 Docente-Z,	 quedarse	 como	 docente	 fue	 una	 decisión	 tomada	
sustancialmente	por	su	especialidad	y	su	afinidad	a	la	temática	y,	por	tanto,	a	los	
cursos	 que	 se	 enfocaban	 en	 el	 área	 de	 esta	 especialidad.	 Enfatizando	 que	











claro	 que	 la	 vinculación	 de	 la	 construcción	 del	 conocimiento	 con	 la	 realidad	 laboral	 del	
área	disciplinar	es	indispensable	para	la	formación	universitaria	de	los	estudiantes,	como	




en	 la	UCR	tiene	en	sí	mismo	un	prestigio	 implícito,	 independientemente	de	si	hace	o	no	




cuanto	 a	 los	 profesores	 que	 han	 estado	 en	 otros	 contextos	 académicos,	 es	 decir,	
formándose	 profesionalmente	 fuera	 de	 la	 UCR;	 se	 obtienen	 dos	 percepciones	 muy	
distintas.		
La	 Comisión	 de	 Docencia	 en	 común	 acuerdo	menciona	 que	 no	 creen	 que	 exista	
diferencia	 alguna	 que	 defina	 o	 no	 una	 mejor	 docencia	 entre	 los	 profesores	 que	 han	
recibido	formación	académica	fuera	del	país;	no	creen	tener	 información	suficiente	para	








Sin	 embargo,	 un	miembro	de	 la	 comisión	menciona	que,	 a	 su	 criterio,	 considera	
que	 la	 experiencia	 de	 formarse	 en	 el	 exterior	 más	 que	 darle	 ventaja	 en	 su	 práctica	
docente,	le	permite	conocer	nuevas	herramientas	y	variedad	en	la	información	disciplinar	
aplicable	en	su	ejercicio	docente,	con	el	fin	de	enriquecerlo;	pero	que	la	aplicación	de	esta	






particular,	 enfatizando	que	 la	especialización	que	 salen	a	hacer	no	 tiene	 relación	 con	 la	
docencia,	por	 tanto,	 lo	que	va	a	enriquecer	es	el	área	disciplinar	y	no	 la	docencia.	 “Hay	
algo	 que	 hay	 que	 tener	 claro,	 el	 posgrado	 va	 a	 ser	 para	 especializarse	 en	 alguna	 área	
específica	 o	 en	 alguna	 disciplina	 como	 tal.	 Entonces,	 lo	 que	 va	 a	 enriquecer,	 más	 que	
nada,	 es	 ese	 conocimiento	 y	 también	 tener	 experiencias	 muy	 valiosas.	 Pero	 ya	 va	 a	
depender	 del	 docente	 si	 decide	 utilizarlo	 como	 un	 insumo	 para	 mejorar	 su	 docencia”,	
indica	el	participante	Comisión-U.	
Por	otro	lado,	a	criterio	del	Director-EEAA	la	diferencia	entre	los	docentes	que	han	
salido	 del	 país	 a	 especializarse	 ha	 sido	 radical,	 porque	 no	 solo	 son	 docentes	 que	 traen	












radica	 tanto	 en	 el	 nuevo	 conocimiento,	 sino	más	 bien	 en	 las	 nuevas	metodologías	 que	
vienen	a	implementar.	
Banguero	(2013),	asegura	que	un	docente	construye	sus	representaciones	sobre	la	
docencia	 a	 partir	 de	 las	 ideas	 que	 obtiene	 sobre	 cómo	 se	 debe	 enseñar	 y	 cómo	 se	
aprende.	En	consecuencia,	si	un	docente	ha	vivido	diferentes	experiencias	académicas	va	
a	 tener	 ideas	 que	 permean	 su	 práctica,	 y	 por	 tanto	 la	 flexibilidad	 de	 las	 relaciones	
interpersonales	y	la	concentración	de	su	autoridad	también	estarán	influenciadas	por	esas	
experiencias.		
A	 pesar	 de	 que,	 entre	 los	 mismos	 docentes,	 no	 se	 han	 identificado	 diferencias	
reconocibles,	el	Director-EEAA	sí	considera	que	el	docente,	con	experiencias	académicas	












Una	 vez	 analizada	 la	 formación	 académica	 y	 la	 formación	 docente	 de	 los	
profesores	 involucrados,	 se	 analiza	 la	 experiencia	 que	 estos	 profesores	 tienen	 como	












contratación	 y,	 a	 partir	 de	 esto,	 se	 identifican	 factores	 comunes	 que	 caracterizan	 la	
contratación	de	los	docentes	de	la	EEAA.	Entre	ellos:	





Entré	 aquí	 cubriendo	 a	 ese	 profesor	 que	 se	 pensionó	 y	 seguí	 con	 ese	 curso”,	
expresa	el	Docente-F.	
• En	los	años	recientes,	con	algunas	excepciones,	la	contratación	docente	ha	surgido	
gracias	 a	 la	 identificación	 de	 estudiantes	 con	 algún	 nivel	 sobresaliente	 de	
compromiso	 en	 sus	 estudios	 o	 porque	 buscan	 experiencias	 complementarias.	










“Para	el	 cursillo	que	daba	en	Turrialba,	 era	bachiller	 en	ese	momento,	 estaba	
sacando	la	licenciatura”,	expresa	el	Docente-X	
• Según	 los	 datos	 obtenidos,	 al	 parecer	 los	 docentes	 más	 nuevos,	 con	 algunas	




un	 buen	 rendimiento	 en	 la	 sede	 regional,	 impartiendo	 lecciones	 a	 grupos	
pequeños,	se	 le	asigna	como	docente	en	 la	Sede	Central	 (Rodrigo	Facio);	algunos	
se	asignan	compartiendo	un	curso	con	un	profesor	de	mayor	experiencia	docente.	
Tal	como	lo	menciona	el	Docente-K:	
“Cuando	 inicié	 no	me	pagaban	 (…)	 porque	me	empezaron	 a	 tomar	 en	 cuenta	
para	que	primero	me	fogueara	(…).	Yo	empecé	como	 investigadora	(…).	Luego	
ocupaban	 a	 un	 profesor	 para	 dar	 clases	 en	 Turrialba	 (…)	me	 dijeron:	 «Vamos	
para	que	usted	se	vaya	fogueando,	vaya	vea	como	es	y	si	vemos	que	se	acopla	y	
que	 realmente	 se	 da	 a	 entender	 se	 le	 puede	 seguir	 contratando»”,	 indica	 el	
Docente-K.		













reunión	 y	me	 preguntaron	 que	 si,	 en	 un	 futuro,	me	 interesaría	 trabajar	 en	 la	
Escuela	después	de	que	tuviera	la	maestría,	yo	dije	que	sí”,	indica	el	Docente-Q.	




por	 lo	 general	 es	 intermitente	o	 se	 da	por	 tiempos	parciales.	 Las	 contrataciones	
parciales	 más	 antiguas	 parecen	 ser	 de	 docentes	 que,	 además	 de	 tener	 cursos	
asignados,	 trabajan	 en	proyectos	 independientes	 o	 como	 funcionarios	 de	 alguna	
empresa.	Las	contrataciones	parciales	más	recientes	parecen	caracterizarse	por	ser	
de	 egresados	 que,	 de	 alguna	 manera,	 dieron	 prioridad	 a	 entrar	 a	 laborar	 en	 la	
misma	Escuela.	Aunque	en	cada	caso	se	encuentran	sus	excepciones.		
“No	 eran	 nombramientos	 continuos,	 sino	 que	 eran	 por	 tiempos	 específicos	 y	
cuando	no	había	nada,	pues	no	había	nada”,	indica	el	Docente-W.		






“La	 contratación	 era	 para	 docencia,	 investigación	 y	 acción	 social.	 Aunque	 en	
acción	 social	 yo	 dejo	mucho	 que	 desear	 (…),	 ese	 no	 es	mi	 fuerte.	 Pero	 sí,	 se	
contratan	las	tres	cosas	de	una	vez	a	tiempo	completo”,	comenta	el	Docente-Q.		







que	 les	permitan	a	 las	personas	que	optan	por	un	puesto	docente	conocer	si	 realmente	
ser	profesor	es	algo	que	deseen.		
En	 apariencia,	 el	 	 proceso	 de	 contratación	 que	 han	 establecido	 recientemente	





A	 partir	 de	 los	 datos	 recopilados,	 se	 podría	 suponer	 que	 las	 contrataciones	










Es	 importante	mencionar	que	esto	podría	reforzar	 la	 latente	necesidad	de	contar	
con	 un	 programa	 permanente,	 orientado	 a	 la	 formación	 de	 los	 docentes	 de	 la	 unidad	
académica,	que	 les	permita	 fortalecer	 las	debilidades	que	en	ese	punto	se	 identifican.	A	
pesar	de	haber	iniciado	un	programa	de	formación	docente	con	apoyo	del	DEDUN,	este	no	
tuvo	continuidad.	


















por	un	año	da	palos	de	 ciego	en	docencia”.	 En	 relación	 con	esto,	el	participante	




y	 entran	 en	 propiedad.	 Como	 exbecario,	 el	 docente	 “tiene	 que	 formalizar	 su	
regreso	 y	 uno	 de	 los	 requisitos	 es	 hacer	 el	 examen	 de	 didáctica.	 En	 eso	 sí	 han	
existido	 las	 políticas	 correctas,	 (…)	 casi	 que	 los	 están	 obligando	 haciéndoles	 un	
curso	 solo	 para	 exbecarios;	 pero	 fuera	 de	 eso,	 es	 complicadísimo”,	menciona	 el	
sujeto	Comisión-B.	
• Muchos	 de	 los	 participantes	 recibieron	 su	 primer	 capacitación	 docente	 hace	
menos	de	 tres	años,	es	decir,	 laboraron	como	docente	más,	o	mucho	más,	de	 la	
mitad	del	tiempo	de	haber	sido	contratado.	“Voy	para	13	años	de	ser	docente,	(…)	
recibí	 la	 capacitación	 hace	 como	 tres	 años”,	 indica	 el	Docente-F.	 Solamente	 tres	














universidad	 no	 existe”.	 Por	 tanto,	 la	 inducción	 o	 capacitación	 docente	 no	 es	 algo	 que	
exista	culturalmente	ni	en	la	institución	ni	en	la	unidad	académica.	Sin	embargo,	menciona	




Respecto	de	 la	 inducción	 acerca	 de	 temas	 referentes	 a	 la	 docencia,	 es	 el	mismo	
Director	quien	busca	un	espacio	para	 reunirse	con	el	profesor	contratado	y	 tocar	 temas	
como:	“Qué	es	la	Escuela,	cuál	es	su	visión,	cómo	damos	clases,	en	qué	parte	de	la	malla	
curricular	está	el	curso	(…)	y	se	revisa	el	programa,	es	más,	le	mandamos	el	programa	por	
correo	 para	 que	 lo	 traiga	 ya	 visto	 y	 que	 me	 cuente	 qué	 piensa	 hacer	 (…).	 Porque	 la	
mayoría	son	de	aquí,	tienen	una	noción”,	agrega	el	Director-EEAA.		
En	 concordancia	 con	 todo	 lo	 expuesto,	 la	 Comisión	 de	 Docencia	 afirma	 que	 no	
existe	ninguna	capacitación	docente	en	el	momento	en	que	se	contrata	un	profesor	en	la	









repasan	 temas	 curriculares	para	que	puedan	coordinar	 los	 contenidos	de	 los	 cursos,	 las	
actividades	 extracurriculares,	 las	 giras,	 los	 proyectos,	 entre	 otros.	 A	 esta	 actividad	 la	
totalidad	 de	 docentes	 participan	 llamándola	 “coordinación	 de	 docencia”,	 comenta	 el	
sujeto	Comisión-B.		
Lo	anterior,	se	refuerza	lo	mencionado	con	anterioridad	donde	se	identifica	que	el	
proceso	 de	 contratación	 de	 un	 profesor	 aparentemente	 no	 involucra	 ningún	 tipo	 de	




et	 al.,	 2006),	 está	 arraigada	 en	 lo	 operativo	 de	 la	 Escuela	 a	 nivel	 docente.	 Es	 decir,	 al	
parecer	 creen	 que	 cada	 profesor	 es	 capaz	 de	 ser	 docente	 universitario	 a	 partir	 de	 la	




Ahora	 bien,	 sobre	 las	 pocas	 capacitaciones	 recibidas,	 esa	 formación	 debería	
reflejar	una	mejora	en	la	práctica	docente	de	los	profesores.	Sin	embargo,	las	reacciones	




• Tanto	 el	 Docente-X	 como	 el	 Docente-D	 reconocen	 que	 luego	 de	 recibir	 la	
















• Solamente	 el	 Docente-W	 y	 el	 Docente-Z	mencionan	 que	 en	 el	 curso	 obtuvieron	
conocimiento	 importante	 sobre	 el	 correcto	 diseño	 de	 los	 instrumentos	 de	
evaluación	escrita,	desde	la	redacción	de	preguntas,	hasta	la	asignación	de	puntos	
y	tiempo	destinado	para	la	prueba.	Además,	se	abordaron	los	lineamientos	básicos	
para	 la	 evaluaciones	 de	 asignaciones	 grupales.	 En	 fin,	 el	 sistema	 de	 evaluación	
sumativa	y	cómo	distribuir	los	valores	porcentuales	según	el	tipo	de	curso.		
Por	 su	 parte,	 el	 Docente-Z	 menciona	 que	 para	 él	 fue	 relevante	 comprender	 la	
importancia	 de	 mantener	 al	 estudiante	 informado	 sobre	 los	 aspectos	 no	 solo	
académicos	sino	también	administrativos	del	curso.		
• El	Docente-Q	menciona:	“El	curso	habla	de	cosas	tan	abstractas	que	yo	no	puedo	
concretizar	 en	 mi	 práctica.	 Por	 ejemplo,	 se	 satanizan	 demasiado	 las	 clases	
magistrales”.	 Este	 docente	 hace	 una	 crítica	 directa	 al	 curso	 donde	 se	 les	 insta	 a	
trabajar	 con	metodologías	 dinámicas	 y	 distintas	 a	 la	 clase	magistral,	 pero	 no	 les	
enseñan	 cuáles	 son	 las	 ideales	 según	 los	 contenidos	 y	 tipo	 de	 curso	 o	 cómo	 se	
aplican	esos	nuevos	métodos	o	estrategias.	Además,	no	se	puede	dejar	de	lado	el	







nuevos	 esquemas,	 pero	 yo	 no	 sé	 cuáles	 son	 esos	 esquemas	 ni	 sé	 cómo	 se	
aplican	ni	sé	si	 son	buenos	 (…).	Yo	trato	de	agarrar	 las	pocas	cosas	con	pinzas	
(…)	 y	 verlas	 en	 clase,	 pero	 realmente	 no	 siento	 que	 me	 haya	 aportado	 gran	
cosa”,	agrega	el	Docente-Q.	
En	 cuanto	 al	 programa	 de	 Formación	 Docente	 del	 2016,	 no	 reconocen	 haber	




profesores	 se	 enfocaban	en	dar	 herramientas,	 (…)	 seguramente	 fue	por	 eso	que	
me	gustó”.		
• “Nos	 enseñaron	 las	 maneras	 cómo	 aprenden	 los	 estudiantes	 (…),	 además	 a	
identificar	 cómo	 los	 estudiantes	 están	 entendiendo	 la	 materia”	 mencionó	 el	
Docente-K.	 Más	 adelante,	 en	 la	 entrevista	 agrega	 “pensábamos	 que	 nos	 iban	 a	
enseñar	 cómo	 hacer	 evaluaciones	 más	 enfocadas	 en	 medir	 si	 ellos	 realmente	
entendieron	 la	materia	 en	 vez	de	 las	 típicas	 evaluaciones	de	pregunta-respuesta	




técnicas,	 en	 el	 otro	 no	 tanto”,	 refiriéndose	 al	 curso	 de	 Didáctica	 Universitaria.	 “El	 otro	
curso	es	como	un	requisito	para	entrar	en	propiedad”,	agrega.	Según	la	percepción	desde	
la	 dirección,	 este	 programa	 permitió	 que	 algunos	 profesores	 incursionaran	 en	 la	
implementación	 de	 estrategias	 didácticas	 distintas	 a	 la	 magistral,	 aunque	 esto	 no	






Sin	 embargo,	 el	 Director-EEAA	menciona	 que	 “cuando	 la	 gente	 lleva	 el	 curso	 de	
Didáctica	Universitaria	ya	tiene	cinco	años	de	dar	clases,	ya	el	daño	está	hecho;	ya	tuvo	
que	ver	cómo	se	la	jugaba	solo.	Y	cuando	nosotros	hemos	hecho	esa	formación	[Programa	
de	 Formación	 Docente]	 (…)	 ya	 el	 daño	 estaba	 hecho;	 habían	 unos	 nuevos	 y	 que	
empezaron	con	eso,	excelente;	pero	la	mayoría	ya	teníamos	rato	de	estar	dando	[clases]”.	
Se	 podría	 suponer	 que	 los	 esfuerzos	 de	 capacitación	 docente	 han	 generado	
resultados	positivos	en	diferentes	medidas.	Aunque,	al	parecer,	no	todos	esos	resultados	
fueron	duraderos	y	no	 todos	 fueron	efectivos,	posiblemente	por	 la	 falta	de	continuidad	
que	se	tuvo	en	el	programa	de	capacitación	que	 iniciaron	en	el	2016.	Aunado	a	esto,	es	




Además,	mucha	 de	 la	 información	 que	 se	 obtuvo,	 en	 apariencia,	 se	 convirtió	 en	
solo	eso,	no	en	un	conocimiento	significativo	que	lograra	provocar	un	cambio	efectivo	en	
la	práctica	de	los	docentes.	Como	se	mencionó	anteriormente,	el	docente	involucra	en	los	
procesos	 formativos	 su	 conocimiento,	 su	 manera	 de	 pensar	 y	 sus	 propias	
representaciones	 mentales,	 por	 lo	 que	 es	 común	 que	 no	 siempre	 coincida	 lo	 que	 el	
docente	conoce	sobre	docencia	con	lo	que	hace	en	su	práctica	docente	(Banguero,	2013).	
Para	lograr	identificar	esas	disonancias	entre	lo	que	se	sabe,	se	cree	y	se	hace,	se	




mayor	 consciencia	 entre	 lo	 que	 saben	 y	 hacen,	 parece	 ser	 en	 la	 parte	 evaluativa	 y	








haya	 generado	 una	 sensación	 de	 arrepentimiento.	 Esto,	 con	 la	 finalidad	 de	 identificar	
aspectos	 claves	 que	 evidencien	 las	 representaciones	 mentales	 que	 tienen	 sobre	 la	
docencia	 y	 sobre	 la	 práctica	 docente.	 A	 continuación,	 se	 presentan	 las	 principales	
reacciones	de	los	participantes.		
La	primera	reacción	del	Docente-W	es	negar	tener	algo	de	que	arrepentirse	como	
docente.	 Sin	 embargo,	 menciona	 que	 tuvo	 una	 experiencia	 negativa	 con	 un	 grupo	








dar,	 diría	 que	 no	 (…).	 No	 con	 la	 misma	 metodología,	 porque	 pienso	 que	 el	
principal	daño	 fue	el	 cómo	se	hizo.	 (…)	Fue	una	mala	experiencia”,	expresa	el	
Docente-W.	
Similar	 al	 caso	 anterior,	 el	 Docente-D	 no	 reconoce	 ningún	 episodio	 del	 que	 se	
arrepienta	 como	docente.	 Los	 casos	 que	menciona	 se	 refieren	 a	 actitudes	 o	 reacciones	
negativas	 por	 parte	 de	 los	 estudiantes	 en	 alguna	 de	 sus	 clases,	 pero	 que,	 según	 el	
docente,	supo	sobrellevar	sin	dificultad	y	en	total	control	de	sus	facultades.		
“Nunca	 me	 he	 lamentado	 de	 no	 repetir	 algún	 método.	 Tal	 vez,	 mejorar	 y	
considerar	los	grupos.	Yo	aprendí	que	todos	los	grupos	están	conformados	por	
personas	 muy	 distintas,	 aunque	 uno	 mantenga	 el	 mismo	 esquema	 de	








Por	 su	 parte,	 el	 Docente-X	menciona	 que	 tuvo	 una	 experiencia	 negativa	 con	 un	
curso,	 cuando	 impartió	una	clase	 reproduciendo	 lo	que	él	mismo	critica	que	es	dar	una	




que	 esto	 no	 les	 va	 a	 servir	 para	 nada»,	 y	 aun	 así	 di	 dos	 horas	 (…).	 Yo	mismo	
estaba	 incómodo	 (…).	 «Estoy	 gastando	 tiempo	 yo	 y	 estoy	 haciendo	 gastar	 el	
tiempo	a	esta	gente»,	y	eso	no	sirve”,	menciona	el	Docente-X.	
Para	 el	 Docente-F	 el	 episodio	 se	 trató	 de	 una	 experiencia	 en	 particular	 con	 una	
estudiante,	quien	al	parecer	tiene	problemas	particulares	en	su	rendimiento	académico	en	
general.	Este	percance	terminó	en	una	apelación	formal	a	la	nota	obtenida	en	el	curso,	la	
cual	 fue	 elevada	 a	 instancias	 administrativas.	 En	 consecuencia,	 se	 entiende	 que	 la	





Además,	 agrega	 que	 tuvo	 una	 mala	 experiencia	 con	 el	 diseño	 de	 un	 examen,	
debido	 a	 sus	 “grandes	 ganas	 o	 [sic]	 obsesión	 por	 enseñarles”.	 Fue	 el	 caso	 cuando	 los	
estudiantes	 duraron	 seis	 horas	 resolviendo	un	examen	 y,	 a	 pesar	 de	que	no	 lo	 volvió	 a	
repetir,	lo	consideró	en	su	momento	“inmoral”	o	“inhumano”.	Sin	embargo,	al	parecer	no	






Para	 el	Docente-K,	 también	una	 evaluación	mal	 diseñada	 es	 un	 tema	del	 que	 se	
arrepiente	como	docente;	refiriéndose	a	un	examen	que	no	le	permitió	ser	imparcial	en	la	
evaluación	de	los	conocimientos	con	todo	los	estudiantes.		
En	el	 caso	del	Docente-Z,	 este	 se	 refiere	 a	un	episodio	donde	él	 discutió	 con	un	
estudiante	a	tal	nivel	que	llegaron	a	levantar	la	voz	frente	al	resto	de	la	clase.		
“Ese	 día	 yo	 estaba	 tan	molesto	 porque	 no	 lo	 debí	 ni	 siquiera	 [sic]	 permitido.	
Entonces,	a	partir	de	ahí,	siempre	pongo	 las	reglas	de	 la	clase	desde	el	primer	
día”,	 y	 agrega:	 “fue	que	en	el	momento	no	 supe	cómo	controlarlo”,	 afirma	el	
Docente-Z.	
Por	último,	solamente	el	Docente-Q	reconoce	tener	varios	episodios	de	los	que	se	
arrepiente	 como	 docente,	 citando	 experiencias	 que	 van	 desde	 el	 recurso	 didáctico	
utilizado	en	sus	primeros	cursos	impartidos,	hasta	el	diseño	de	evaluaciones	extensas	o	en	
la	 cantidad	 de	 asignaciones,	 lo	 que	 no	 le	 permitían	 ser	 revisadas	 eficientemente	 y	 por	
tanto	se	atrasaba	en	 la	devolución	de	 los	resultados.	Al	respecto	añade:	“Me	arrepiento	
de	 haber	 seguido	 las	 normas	 preestablecidas	 que	 tiene	 la	 Escuela”,	 refiriéndose	 a	
lineamientos	docentes	obsoletos	en	contenido	y	forma.		
Todos	 los	 participantes	 afirman	 que	 cada	 una	 de	 sus	 experiencias	 les	 permitió	
aprender	cómo	corregir	o	modificar	sus	acciones	como	docentes.		
Según	 la	 información	 obtenida,	 se	 identifica	 que	 las	 acciones	 cometidas	 por	
algunos	de	los	participantes,	fueron	reconocidas	como	decisiones	erróneas	tomadas	en	su	
práctica	 docente,	 pero	 que	 surgieron	 debido	 a	 la	 poca	 capacitación	 docente	 que	 han	
recibido	 en	 temas	 relacionados	 con	 evaluación	 de	 los	 aprendizajes	 y	 estrategias	
didácticas.	
Sin	embargo,	la	mayoría	de	los	participantes	mostraron	rechazo	de	la	idea	de	tener	






En	 consecuencia,	 es	 interesante	notar	que	 la	mayoría	de	ellos	parecen	 identificar	 como	
episodios	de	 los	que	se	arrepienten,	aquellos	en	donde	se	evidencia	el	comportamiento	














	 Luego	de	conocer	el	contexto	formativo	de	 la	Escuela	y	de	 identificar	el	contexto	
docente	de	los	participantes,	se	continúa	con	el	análisis	de	la	práctica	docente.	Es	decir,	se	
analiza	 la	 acción	 formadora	 y	 mediadora	 del	 profesor	 tendiente	 a	 crear	 o	 fomentar	
contenidos	de	saberes	específicos	en	el	estudiantado.	
En	 este	 apartado	 se	 indaga	 sobre	 la	 planificación	 didáctica	 que	 realiza	 el	








La	 planificación	 didáctica	 es	 la	 forma	 en	 que	 el	 profesor	 organiza	 sus	 prácticas	
docentes,	 su	 intención	 o	 no	 de	 construir	 ambientes	 para	 su	 clase,	 entre	 otros.	 En	 este	
caso,	 se	 recopila	 información	 para	 analizar	 cómo	 es	 la	 planificación	 que	 hace	 el	
profesorado	 de	 sus	 clases	 en	 particular	 y	 en	 sus	 cursos,	 en	 general.	 Sumado	 a	 esto,	 se	
consulta	 sobre	 si	 contemplan	 o	 no	 eventualidades	 como	 parte	 de	 su	 planificación,	 la	




En	 primer	 lugar,	 se	 parte	 de	 la	 aseveración	 unánime	 de	 que	 los	 docentes	
entrevistados	de	la	EEAA	planifican	sus	clases.	Bajo	su	propia	construcción	del	significado	
del	 término,	 los	miembros	de	 la	Comisión	de	Docencia	entrevistados	coinciden	diciendo	




“Siempre	 se	 busca	 que	 los	 contenidos	 estén	 enmarcados	 en	 los	 objetivos	 del	
curso	 y	 desarrollar	 diferentes	 actividades	 para	 que	 se	 vayan	 cumpliendo.	
Entonces,	yo	creo	que	en	eso	sí	hacemos	la	tarea	(…).	Tal	vez	el	resultado	final	
puede	ser	que	no	sea	el	esperado	(…)	por	 la	forma	de	impartir	 las	 lecciones	el	
docente,	 o	 porque	 también	 se	 ve	 reflejado,	 de	 una	 u	 otra	 manera,	 en	 las	
evaluaciones.	 Pero	 sí,	 un	 gran	 porcentaje,	 o	 casi	 la	 mayoría,	 sí	 realiza	 ese	
ejercicio”.	
Por	 su	 lado,	 el	 Director-EEAA	 agrega	 que,	 según	 su	 percepción,	 “hay	 profesores	








acordaba	 de	 que	 ya	 lo	 había	 visto	 y	 da	 lo	 mismo”.	 En	 cuanto	 a	 los	 docentes	 que	 no	
planifican,	el	Director-EEAA	se	refiere	a	profesores	que	no	son	parte	de	este	estudio,	ya	
que	 corresponden	 a	 docentes	 que	 son	 comúnmente	 mal	 evaluados	 y,	 por	 tanto,	 no	
cumplen	con	los	criterios	de	inclusión	de	los	sujetos.		
Sobre	 este	 concepto	 de	 planificación,	 algunos	 miembros	 de	 la	 Comisión	 de	
Docencia	 que	 participaron	 mencionan	 que	 para	 ellos	 esta	 incluye	 el	 diseño	 del	
cronograma	de	curso,	el	contenido	que	se	va	a	abordar	en	cada	clase	y	 la	propuesta	de	
actividades	académicas	especiales,	a	lo	que	el	participante	Comisión-C	agrega:	“Si	eso	no	
es	 planificar,	 entonces	 ninguno	 planifica”.	 Es	 decir,	 aparentemente	 no	 se	 tiene	 un	
conocimiento	profundo	sobre	el	tema.	
Se	 evidencia	 que	 los	 participantes	 de	 este	 estudio	 parecen	 tener	 claro	 que	 la	





relación	 con	 esto	 se	 obtienen	 distintas	 respuestas	 por	 parte	 de	 los	 docentes	
entrevistados:	
• Los	docentes	 se	 refieren	a	planificación	 como	 la	 elaboración	del	 cronograma	del	
curso,	 mayoritariamente.	 “Yo	 casi	 siempre	 empiezo	 el	 semestre	 con	 las	 clases	
planificadas”,	afirma	el	Docente-X.	
• Aunado	 a	 lo	 anterior,	 mencionan	 que	 la	 planificación	 previa	 que	 tienen	 de	 los	
cursos	se	debe	a	que	son	cursos	que	han	dado	muchas	veces.	Por	tanto,	al	parecer	





desarrollar.	 Sobre	esto,	 el	Docente-W	comenta:	 “Después	de	 tantos	 años	de	dar	
los	mismos	 cursos,	 yo	me	 los	 sé	 de	memoria;	 entonces,	 la	 planificación	 ya	 está	
hecha	(…).	Yo	sé	perfectamente	qué	se	hace	en	una	clase,	cuál	es	 la	materia	que	
toca	en	el	día	 (…).	 En	 cada	 sesión	pongo	 lo	que	voy	a	 ver,	el	material	que	voy	a		
utilizar	y	las	prácticas	que	voy	a	hacer,	yo	ya	tengo	las	presentaciones	de	todos	los	
temas	y	tengo	las	prácticas	de	todos	los	temas”.		
• En	 cuanto	 a	 los	 objetivos,	 mencionan	 que	 respetan	 los	 establecidos	 en	 el	
programa,	o	por	tema.	Por	lo	que	no	todos	ven	necesario	establecer	objetivos	por	
clase	impartida	en	los	cursos	que	tienen	asignados	actualmente,	esto	se	comprobó	
durante	 las	 observaciones	 donde	 ningún	 profesor	 demostró	 tener	 como	
costumbre	el	establecer	objetivos	para	cada	clase	impartida.		
• A	 través	 de	 las	 observaciones	 realizadas,	 se	 percibe	 que	muchos	 docentes	 usan	




En	 cuanto	 a	 la	 forma	en	que	hacen	 la	 planificación	de	 cada	 sesión,	 los	 docentes	
mencionan	que	 repasan	 la	 clase	antes	de	 “impartirla”	o,	bien,	 actualizan	 los	 contenidos	
según	posibles	temas	de	interés	mencionados	por	los	estudiantes	en	clases	anteriores.		
• Cuando	 se	 refieren	 al	 contenido	 propio	 de	 cada	 sesión	 mencionan	 que	 lo	
actualizan	 o	 modifica	 días	 antes.	 “Yo	 siempre	 estoy	 buscando	 nuevos	 casos,	
buscando	 nuevas	 experiencias	 y	 siempre	 cambio	 los	 exámenes,	 todos	 son	
distintos”,	afirma	el	Docente-F.		















Sin	 embargo,	 durante	 la	 entrevista	mencionó:	 “Preparo	 clases	 y	 también	 llego	 o	
trato,	por	lo	menos,	de	llegar		informado	sobre	lo	que	voy	a	decir”.		
• “Reviso	 las	 presentaciones,	 les	 cambio	 ejercicios,	 incluso	 reviso	 noticias	 (…),	
entonces	 se	 las	 pongo	 en	 la	 presentación,	 básicamente,	 una	 semana	 antes”,	
menciona	el	Docente-K.	A	pesar	de	esto,	agrega	que	no	siempre	 le	da	tiempo	de	
















donde	 se	 define	 la	 intención	 didáctica	 de	 las	 acciones	 de	 los	 docentes,	 así	 como	 la	
secuencia	de	las	actividades	que	se	proponen	para	cada	clase	que	se	“imparte”.		
El	 conocimiento	 de	 los	 docentes	 de	 la	 EEAA	 parece	 ser	 básico	 y,	 por	 tanto,	 se	
reduce	a	la	preparación	del	curso	o	de	la	clase	según	sus	contenidos	y	su	cronograma;	y	no	
a	 una	 estrategia	 pedagógica	 que	 defina	 objetivos	 específicos	 que	 dirigen	 la	 intención	
docente	del	profesor	en	busca	de	un	aprendizaje	significativo	(Knight,	2006).	Es	decir,	 la	
planificación	 no	 se	 refiere	 solo	 al	 diseño	 de	 los	 instrumentos	 para	 la	 evaluación	 de	 los	
aprendizajes,	 ni	 a	 las	 acciones	 de	 los	 docentes	 previo	 a	 una	 clase	 que	 le	 garantice	 a	 él	
mismo	 el	 dominio	 de	 la	 materia.	 La	 planificación	 va	 más	 allá	 de	 la	 coordinación	 de	
actividades	 en	 un	 tiempo	 específico	 e	 incluso	 debe	 involucrar	 factores	 subjetivos	
determinados	por	un	contexto	(Colque,	2005).		
	
Un	 tema	 de	 interés	 sobre	 el	 tipo	 de	 planificación	 que	 realizan	 los	 docentes	 es	
conocer	si	 toman	en	cuenta	contratiempos	o	eventualidades	durante	el	curso,	o	bien,	 la	
clase	 impartida.	 Entre	 los	 contratiempos	 pueden	 estar	 una	 evaluación	 sorpresa,	 días	
feriados,	 suspensión	 de	 clases,	 convocatoria	 a	 huelgas	 (aunque	no	 todos	 los	 profesores	
suspenden	clases	por	esta	razón),	factores	atmosféricos	o	temblores,	problemas	técnicos	
con	 el	 equipo	 didáctico	 tecnológico,	 desconexión	 de	 la	 fuente	 de	 energía	 o,	 incluso,	
suspensión	de	servicios	básicos	como	agua	y	luz.	
Según	 los	 datos	 recopilados,	 parece	 que	 no	 todos	 los	 docentes	 contemplan	
eventualidades	en	su	planificación,	pero	entre	ellos	no	tienen	 la	misma	reacción	ante	 lo	
imprevisto.	Por	ejemplo,	según	 lo	comentado	por	el	Docente-Z	y	el	Docente-X,	cada	vez	
que	hay	un	 contratiempo	en	 el	 curso,	 esto	 representa	un	problema	para	 el	 profesor.	A	
diferencia	del	Docente-D	y	el	Docente-Q	quienes	dicen	que	no	contemplan	contratiempos	






Sobre	 los	 docentes	 que	 consideran,	 en	 sus	 palabras,	 “una	 catástrofe”	 cualquier	





El	 Docente-F,	 por	 su	 lado,	 considera	 que	 sí	 contempla	 eventualidades	 en	 su	
planificación,	 sin	 embargo,	 durante	 la	 entrevista	 deja	 en	 evidencia	 que	 más	 que	
contemplar	 eventualidades	 reacciona	 a	 ellas.	 Por	 ejemplo,	 menciona	 que	 aunque	 se	
suspendan	 clases	 por	 directriz	 institucional,	 él	 como	docente	 busca	 otros	 espacios	 para	
hacer	 la	 reposición	 de	 las	 clases	 suspendidas	 para	 que	 los	 estudiantes	 no	 pierdan	 el	
contenido	del	curso,	haciéndoles	ver	 la	 importancia	de	su	educación.	“Si	va	a	pasar	eso,	
entonces	 revisamos	 sus	 agendas	 para	 ver	 cuándo	 hacemos	 la	 reposición	 y	 tratamos	 de	
que	nunca	se	pierda	una	clase”,	agrega.		

















docentes	 no	 han	 desarrollado	 la	 capacidad	 de	 adaptarse	 efectivamente	 a	 los	






En	 cuanto	 a	 la	 preparación	 o	 construcción	 del	 ambiente	 adecuado	 para	 el	
aprendizaje	 de	 sus	 clases	 (Entendiéndose	 ambiente	 como	 el	 escenario	 o	 espacio	 tanto	
social	como	físico	en	el	que	los	estudiantes	interactúan	con	el	medio	y/o	las	personas	que	
les	rodean,	incluyendo	al	profesor);	se	identifica	que	para	los	docentes	entrevistados	este	
tema	 es	 confuso	 y	 parece	 que	 tratan	 de	 interpretarlo	 como	 creen	 que	 deben.	 Sin	
embargo,	se	obtiene	información	relevante	que	de	una	u	otra	forma	afecta	el	ambiente	en	
el	desarrollo	de	una	clase.		





mantener	 a	 los	 estudiantes	 enfocados,	 pero	 no	 siempre	 se	 logra	 porque	
consideran	que	no	tienen	tiempo	suficiente.		









• Algunos	 docentes	 han	 logrado	 ajustar	 el	 espacio	 físico	 en	 el	 que	 se	 dan	 algunos	
cursos,	modificándolo	 a	 un	 curso	 que	 se	 imparte	 en	 laboratorio	 para	 facilitar	 la	




sean	 con	 computadora,	 porque	 antes	 no	 era	 así	 (…).	 Eso	 es	 un	 logro	de	hace	
unos	 años	 para	 acá.	 Digamos	 que	 ahí	 traté	 de	 arreglar	 el	 espacio	 físico”,	
comenta	el	Docente-F.	
• A	 nivel	 de	 espacio	 físico,	 los	 participantes	 indican	 que	 cuentan	 con	 aulas	
tradicionales,	cuyas	características	no	siempre	ayudan	a	un	buen	ambiente	para	la	
construcción	de	los	conocimientos.	Sin	embargo,	algunos	docentes	mencionan	que	
solicitan	 aulas	 específicas	 para	 impartir	 sus	 lecciones,	 aquellas	 que	 cumplen	 con	
características	que,	 a	 su	parecer,	 contribuyen	con	el	 ambiente	que	desean	 tener	
(luz,	ventilación,	tamaño).	
“Hay	 aulas	 que	 me	 gustan	 mucho,	 (…)	 yo	 siempre	 pido	 	 la	 203,	 porque	 me	

















mantener	 viva	 la	 atención	 de	 todos”,	 menciona	 el	 Docente-F.	 Yo	 siempre	 les	 doy	 la	
oportunidad	 de	 conversar,	 de	 reírse	 si	 tienen	 que	 reír	 de	 algo,	 de	 salir	 si	 tienen	 que	
hacerlo”,	 agrega	 el	 Docente-W.	 Sin	 embargo,	 para	 este	 mismo	 docente,	 parte	 de	 este	
ambiente	es	dejarles	en	 claro	 las	normas	de	 los	 cursos,	qué	está	permitido	y	qué	no	 lo	
está,	todo	con	el	fin	de	que	ellos	se	sientan	bien	y	cómodos.		
Sobre	la	duración	de	las	clases,	el	Docente-W	parece	ser	el	único	profesor	que	les	
da	 un	 receso	 a	 los	 estudiantes	 antes	 de	 llegar	 a	 la	 mitad	 de	 la	 clase;	 aunque	 esto	 no	
signifique	una	compensación	en	cuanto	a	la	duración	total	de	la	sesión.		
En	cuanto	a	la	preparación	del	espacio	físico,	el	Docente-Z	menciona	que	procura	
llegar	 antes	 de	 la	 clase	 a	 revisar	 el	 espacio	 y	 propiciar	 que	 sea	 uno	 cómodo	 para	 los	
estudiantes,	 no	 solo	 en	 el	mobiliario,	 sino	 en	 la	 temperatura	 e	 iluminación	 del	mismo;	
aunque	 estas	 acciones	 no	 se	 observaron	 en	 las	 clases	 que	 fueron	 visitadas.	 El	 Director-
EEAA	 comenta	 que	 la	 mayoría	 de	 los	 docentes	 se	 adaptan	 a	 lo	 que	 tienen,	 pero	 “hay	
profesores,	 que	 son	 pocos,	 que	 buscan	 cómo	 tener	 un	 espacio	 físico	 en	 mejores	
condiciones”.		
Por	 último,	 el	 Director-EEAA	menciona	 que,	 a	 su	 criterio,	 no	 todos	 los	 docentes	
preparan	el	 ambiente	para	 sus	 clases,	 pero	 la	mayoría	 sí	 lo	hace.	Agrega:	 “Tenemos	un	
grupo	 de	 profesores	 que	 yo	 diría	 que	 hacen	 ambientes	 inapropiados;	 o	 sea,	 tenemos	
profesores	que	 todavía	utilizan	 la	estrategia	del	miedo	 (…).	 Llegan	primer	día	de	clase	y	
están	viendo	quién	se	quedó	dormido,	quién	se	distrae,	para	pegarle	la	regañada	del	día	y	
marcar	 la	 cancha	 (…).	 Todos	 los	 demás	 días	 los	 estudiantes	 pasan	 atentos	 con	 susto,	
escuchando”.	Sin	embargo,	aclara	que	estos	docentes	son	excepciones.		
Aunado	 a	 lo	 anterior,	 el	 director	 comenta	 que	 son	 los	 profesores	 más	 jóvenes	










para	 mejorar	 sus	 clases;	 este	 grupo	 no	 corresponde	 necesariamente	 a	 los	 profesores	
jóvenes.		
Según	 los	 datos	 obtenidos,	 los	 profesores	 parecen	 hacer	 algunos	 esfuerzos	 por	
propiciar	un	ambiente	positivo	que	motive	al	aprendizaje,	donde	algunos	incluyen	no	solo	
los	 aspectos	 físicos	 sino	 también	 los	 sociales.	 Esto	 con	 el	 fin	 de	 generar	 espacios	 o	
escenarios	que	permitan	la	interacción	de	los	estudiantes	con	el	medio,	entre	ellos	y	con		
el	 mismo	 docente.	 Sin	 embargo,	 no	 se	 observan	 esfuerzos	 considerables	 durante	 la	
práctica	del	docente,	especialmente,	con	respecto	a	la	preparación	del	espacio	físico.		
Los	docentes	observados	durante	su	práctica	no	parecen	mostrar	mayor	interés	en	
generar	 una	 preparación	 del	 espacio	 físico	 más	 allá	 del	 espacio	 áulico	 tradicional,	 con	
excepción	 de	 alguna	 adaptación	 mínima	 de	 la	 distribución	 del	 espacio	 con	 fines	
evaluativos,	aunque	esta	no	generara	resultados	positivos.		
Dentro	 de	 lo	 observado,	 las	 aulas	 con	 las	 que	 cuenta	 la	 EEAA	 tienen	 las	




En	 cuanto	 a	 lo	 social,	 se	 observa	 que	 algunos	 docentes	 buscan	 fomentar	 una	
interacción	social	accesible	con	los	estudiantes,	aunque	algunos	de	ellos	temen	perder	su	






Otros	 participantes,	 parecen	 que	 no	 se	 preocupan	 por	 generar	 empatía	 con	 sus	
estudiantes,	 es	 decir,	 no	 van	 más	 allá	 de	 proyectar	 interés	 por	 generar	 aprendizaje	
durante	su	clase.	Esto	último,	fue	evidente	durante	la	primera	observación,	puesto	que	el	
docente	 estaba	 consciente	 de	 estar	 siendo	 observado;	 sin	 embargo,	 algunas	 de	 estas	
prácticas	 no	 se	 mantuvieron	 durante	 la	 segunda	 observación	 realizada;	 lo	 que	 podría	
mostrar	la	verdadera	representación	mental	que	los	docentes	tienen	durante	su	práctica	
docente.	 Pozo	 (2001)	 menciona	 que	 las	 representaciones	 mentales	 como	 teorías	
implícitas	 se	 van	 creando	 desde	 el	 nacimiento,	 a	 veces	 inconscientemente,	 y	 son	 esas	
creencias	las	que	rigen	las	acciones.	Esta	es	la	razón	por	la	cual	no	siempre	se	hace	lo	que	
se	piensa	o	lo	que	se	conoce.		
Sobre	 este	 tema,	 Biggs	 (2005)	 afirma	 que	 el	 docente	 puede	 intervenir	 en	 el	
contexto	educativo	de	los	estudiantes,	a	través	del	clima	que	puede	crear	mediante	el	tipo	
de	 interacción	 social	 formal	e	 informal	que	 tenga	 con	 los	mismos.	Este	 clima	puede	 ser	
positivo	 o	 negativo,	 es	 decir,	 puede	 estimular	 o	 no	 los	 procesos	 de	 aprendizaje	 de	 los	
estudiantes	(Lowman,	2005).		
Entre	 los	 datos	 obtenidos,	 algunos	 de	 los	 participantes	 demuestran	 una	 postura	
autoritaria	 sobre	 los	 estudiantes	 sea	 esta	 consciente	 o	 inconsciente,	 lo	 que	 podría	
provocar	ansiedad	en	el	estudiantado.	
	




• Se	menciona	que	 los	 docentes	 que	 recibieron	 el	 curso	de	Didáctica	Universitaria	
recientemente	obtuvieron	información	de	cómo	deben	ser	diseñados	y	repartidos	






exámenes	 (…).	 Si	 los	 contenidos	 se	 explican	 con	 un	 50%	 de	 teoría	 y	 un	 50%	 de	
práctica,	trato	de	hacer	los	exámenes	con	un	balance,	eso	lo	aprendí	del	curso	de	
didáctica”,	menciona	el	Docente-X.		
• Afirman	 que	 la	 prueba	 de	 evaluación	 común	 en	 la	 EEAA	 es	 la	 prueba	 escrita,	
pruebas	cortas	y	proyectos	grupales.	Al	parecer	el	peso	de	cada	una	de	ellas	en	la	
evaluación	sumatoria	depende	de	la	percepción	de	cada	docente.	Por	ejemplo,	el	
Docente-X	 menciona:	 “Hago	 exámenes	 y	 quices.	 (…)	 Mi	 percepción	 o	
representación	 mental	 es	 que	 un	 curso	 se	 debe	 ganar	 de	 forma	 individual”.	 El	
Docente-F	 agrega:	 “Un	 examen	 es	 una	 forma	 de	 retar	 (…).	 Además,	 siempre	
estamos	bajo	exámenes,	toda	la	vida,	hasta	cuando	trabajás”.		
• Al	parecer,	hay	algunos	docentes	que	parten	de	su	propio	criterio	técnico	o,	bien,	
de	 su	 propia	 búsqueda	 de	 información	 afín	 para	 el	 diseño	 de	 sus	 evaluaciones,	




“Uno	 tiene	 que	 ser	 creativo	 hasta	 en	 el	 sistema	 de	 evaluar,	 dependiendo	 del	
curso	que	uno	esté	impartiendo	(…).	Me	puse	de	manera	autodidacta	a	buscar	
cómo	se	puede	manejar	esto	y	no	es	fácil	(…).	Entonces	hice	una	mezcla	entre	
proyectos	 creativos	 y	 evaluación	 un	 poco	 más	 convencional	 (…).	 Sí	 ha	
funcionado”,	comenta	el	Docente-D.		
• Entre	 los	docentes	 se	encuentran	profesores	que,	en	apariencia,	 son	conscientes	
de	lo	que	emocionalmente	genera	someterse	a	una	evaluación	y	a	la	presión	que	
los	 estudiantes	 tienen	 con	 el	 tiempo	 disponible	 para	 resolverlo.	 Por	 tanto,	 no	
creen	en	aumentar	la	presión	en	los	estudiantes	haciéndoles	preguntas	capciosas	










Este	 docente	 en	 particular,	 afirma	 que	 procura	 usar	 las	 prácticas	 previas	 para	
medir	el	nivel	de	dificultad	versus	el	nivel	de	comprensión	del	grupo,	ya	que	para	
este	docente	el	objetivo	de	los	cursos	es	que	los	estudiantes	aprendan.	
• En	 una	 línea	 similar	 a	 la	 anterior,	 se	 encuentran	 docentes	 que	 dicen	 que	 se	
preocupan	por	 hacer	 las	 pruebas	 acordes	 con	 lo	 visto	 en	 clase,	 sin	 embargo,	 no	





pero	 es	 porque	 ellos	 se	 acostumbran	 a	 que	 la	 práctica	 para	 examen	 sea	






(…).	 Tal	 vez	 no	 sea	 tan	 coherente,	 pero	 siempre	 les	meto	 algo	 extra	 a	 algún	
ejercicio	en	el	examen,	o	sea,	algo	que	no	sea	exactamente	igual	a	 la	práctica,	









de	 instrumentos	 de	 evaluación	 efectivos,	 o	 bien,	 no	 conocen	 estrategias	 evaluativas	
distintas	a	las	que	tradicionalmente	se	han	aplicado	en	la	Escuela.		
Además,	como	parte	de	las	representaciones	mentales	de	algunos	de	los	docentes	











Una	 vez	 investigada	 la	 planificación	 que	 realizan	 los	 docentes,	 se	 procede	 al	




comprendiendo	 estrategia	 didáctica	 como	 el	 conjunto	 de	 actividades	 organizadas	 y	
planificadas	por	el	profesor	para	facilitar	el	aprendizaje	del	estudiantado	(Colque,	2005).	
Se	 les	pide	a	 las	personas	participantes	explicar	 las	estrategias	que	creen	utilizar	en	 sus	








docentes	 tienen	 el	 deseo	 de	 complementar	 esta	 estrategia	 con	 otras,	 otros	 no	
saben	 cómo	 hacerlo,	 algunos	 son	 conscientes	 de	 que	 se	 trata	 de	 un	 patrón	
heredado	por	sus	respectivos	profesores	(sobretodo	los	docentes	que	tuvieron	en	
la	misma	EEAA);	otros	creen	que	son	necesarias	para	asegurar	el	aprendizaje	de	los	
estudiantes:	“No	 los	puedes	dejar	tan	 libres	(…).	Vos	tenés	que	enseñarles	por	 lo	




se	refieren	a	 la	generación	de	modelos	 interpretando	estos	como	 la	 imitación	de	
situaciones	 que	 demandan	 soluciones	 o	 respuestas	 por	 parte	 de	 estudiantes,	 lo	
que	corresponde	a	estrategias	distintas	a	la	modelación,	como	lo	es	el	estudio	de	
caso	o	juego	de	roles.		
“Para	mí	 la	modelación	es	 cuantitativa,	 entonces	 yo	presento	 casos	en	donde	
ellos	 tienen	 que	modelar	 situaciones,	 y	 también	 les	 dejo	 investigaciones	 que	
tienen	que	hacer	para	modelar”,	afirma	el	Docente-W.	
• La	demostración	es	una	estrategia	que	parecen	no	conocer,	aunque	algunos	dicen	
que	 la	 implementan.	 En	 su	 explicación,	 hacen	 referencia	 a	 lo	 que	 solicitan	 a	 los	
estudiantes	 que	 hagan	 como	 resultado	 de	 alguna	 asignación	 o	 investigación.	 Es	
decir,	 se	 refieren	 a	 un	 componente	dentro	 de	una	 estrategia	 de	 evaluación.	 “En	
algunos	 de	 los	 proyectos	 que	 ellos	 tienen	 que	 elaborar	 tienen	 que	 traer	 los	
resultados	y	demostrarlos”,	comenta	el	Docente-W.		
• Como	se	menciona	en	más	de	una	ocasión,	aparentemente,	las	giras	académicas	se	




















comenzamos	 a	 contar	 (…),	 todos	 se	 identifican	 y	 participan	 para	 finalmente	
resolver	el	problema	(…).	Siempre	ellos	jugando	un	rol,	tal	vez	no	se	muevan	de	
sus	 escritorios,	 no	 hay	 necesidad	 de	 tanto	 (…).	 Eso	me	 ha	 gustado	 porque	 se	
meten	a	jugar	y	se	identifican	con	lo	que	está	pasando”,	menciona	el	Docente-F.	
• El	panel	de	discusión	lo	mencionan	algunos	de	los	profesores,	pero	al	parecer	no	es	
una	 estrategia	 que	 conozcan	 bien.	 Según	 lo	 que	 mencionan	 los	 docentes,	 lo	
desarrollan	como	parte	del	estudio	de	un	caso	o	lo	confunden	con	juego	de	roles.		
“A	veces	utilizo	el	panel	de	discusión	para	un	tema	en	particular	(…).	Hay	gente	
que	 se	 opone	 y	 otra	 que	 está	 contenta,	 hay	 gente	 que	 dice	 que	 no	 se	 está	
haciendo	nada	y	otra	dice	que	no	se	sabe	a	quién	le	toca	hacer	las	cosas.	(…)	A	





pero	 también	 se	 arma	 en	 conjunto	 con	 el	 panel	 de	 discusión”,	 	 expresa	 el	
Docente-D.	







tan	 salido	 (…).	 Vamos	 juntando	 ideas	 para	 llegar	 al	 concepto	 que	 yo	 quiero	
decirles	y	al	 final	construimos	una	definición	 (…).	Entonces,	ordeno	y	organizo	
las	 ideas	 para	 que	 al	 final	 expresen	 lo	 que	 yo	quiero	decir.	 En	 realidad,	 no	 la	
construimos”,	explica	el	Docente-Q.	
• Nuevamente,	todos	los	docentes	coinciden	al	mencionar	que	el	estudio	de	casos	es	
una	estrategia	didáctica	que	han	utilizado	en	 sus	 cursos,	 en	algún	momento.	 Sin	
embargo,	 una	 vez	 más,	 la	 noción	 de	 esta	 estrategia	 parece	 estar	 mezclada	 con	
otras	estrategias	didácticas,	entre	ellas	el	 juego	de	roles	o	aprendizaje	basado	en	
proyectos.	Entre	la	información	recopilada,	parece	que	algunos	de	los	docentes	les	
asignan	 casos	 a	 los	 estudiantes	 sin	 una	 guía	 clara	 o	 un	 tiempo	 prudencial	
establecido,	 dejándole	 a	 los	 estudiantes	 la	 responsabilidad	 completa	 en	 la	
resolución	de	 los	mismos,	otros	asignan	casos	para	que	 los	 resuelvan	de	manera	
grupal;	lo	que	convierte	a	la	estrategia	como	una	evaluativa.	
“Les	 pongo	 casos	 específicos	 con	 preguntas	 específicas	 y	 ellos	 tienen	 que	
desarrollarlos”,	comenta	el	Docente-Z.		







“Siempre	 hay	 estudios	 de	 casos,	 porque	 con	 los	 casos	 aprendemos	 (…).	
Dependiendo	de	qué	 tan	atractivos	 se	 realicen	 los	 casos,	 ellos	 se	 identifican”,	
indica	el	Docente-F.	
• El	 aprendizaje	 basado	 en	 proyectos,	 es	 otra	 de	 las	 estrategias	 recurrentes.	 Al	
parecer,	 es	 común	 que	 los	 cursos	 de	 la	 carrera	 tengan	 algún	 proyecto	 asignado	
dentro	 de	 su	 evaluación	 general.	 “Todos	 los	 cursos	 tienen	 un	 proyecto.	 Cada	
proyecto	 tiene	 etapas,	 tiene	 objetivos,	 tiene	 todo	 lo	 que	 se	 pretende	 en	 ese	
proyecto”,	indica	el	Docente-W.		
• Algunos	 de	 los	 profesores	 mencionan	 que	 implementan	 la	 estrategia	 de	









una	empresa,	 y	 a	 eso,	 ellos	 hacen	 recomendaciones	que	deberían	hacerse	 en	
esa	empresa”,	menciona	el	Docente-Z.		
• El	aprendizaje	cooperativo	no	parece	ser	una	estrategia	que	conozcan,	al	igual	que	
el	 aprendizaje	 colaborativo.	 Aunque	 algunos	 de	 los	 participantes	 aseguran	 la	
implementación	de	alguna	de	ellas	o	ambas,	 lo	que	mencionan	no	corresponde	a	
las	estrategias,	sino	a	trabajos	grupales.		
Para	 el	 Docente-D,	 los	 trabajos	 grupales	 incluso	 se	 pueden	 categorizar	 según	 el	






grupos	y	 lo	que	son	 los	equipos	 (…).	En	algunos	cursos	 trabajo	con	equipos	y	 les	
explico		 las	interrelaciones;	son	más	fuertes,	hay	compromisos	en	equipos.	En	los	
seminarios	 son	 grupos,	 porque	 no	 hay	 mayor	 compromiso	 que	 cumplir	 con	 el	
trabajo”,	explica	el	Docente-D.	
• Solamente	 uno	 de	 los	 participantes	 menciona	 que	 empezará	 a	 implementar	 la	
simulación	 dentro	 de	 sus	 estrategias	 didácticas.	 A	 pesar	 de	 asegurar	 haber	
realizado	una	prueba	del	método	para	comprobar	 los	resultados	académicos	que	
se	pueden	generar,	 no	parece	haber	 evidencia	del	 conocimiento	que	 tiene	de	 la	
estrategia	 como	 tal,	 sus	objetivos,	 en	qué	 consiste,	 cómo	 se	organiza	 y	 cómo	 se	
evalúa;	solamente	menciona	algunas	ideas	de	cómo	se	implementaría.		
“Ya	hicimos	 la	 prueba	 con	 los	 estudiantes	 (…).	 Fue	 interesante	haberlo	hecho	
porque	 lo	 hicimos	 con	 exalumnos.	 El	 juego	 permite	 el	 aprendizaje,	 pero	 los	
estudiantes	me	 recomendaron	 que	 ellos	 necesitaban	más	 tiempo	 para	 tomar	
decisiones.	Entonces,	tomé	la	decisión	de	hacerlo	a	lo	largo	del	semestre	(…).	Ya	
planeé	cómo	voy	a	hacer	para	que	participen	(…),	se	les	va	a	dar	un	puntaje	o	se	
les	 va	 a	 evaluar	 más	 bien.	 Todavía	 no	 sé	 cómo	 lo	 voy	 a	 hacer”,	 comenta	 el	
Docente-Z.		
La	 información	anterior,	 evidencia	que	 los	docentes	entrevistados	de	 la	EEAA	no	
parecen	 contar	 con	 conocimiento	 suficiente	 en	 cuanto	 a	 estrategias	 didácticas,	 esto	
podría	estar	provocando	problemas	o	dificultades	en	los	procesos	académicos	en	general.			
Al	hablar	sobre	calidad	docente,	Zabalza	(2003)	menciona	que	los	docentes	deben	
contar	 con	 conocimiento	 suficiente	 para	 tomar	 decisiones	 sobre	 los	 contenidos	 y	 las	












Sobre	 este	 tema,	 algunos	 de	 los	 participantes	 parecían	 sentir	 la	 necesidad	 de	
comentar	 en	 cada	 estrategia	 mostrada	 a	 modo	 de	 referencia,	 como	 si	 tuviera	 que	
conocerlas	todas	por	sus	años	de	experiencia	docente,	y	por	esto	parecían	esforzarse	por	
dar	 a	 entender	 que	 aplicaban	 la	 estrategia	 de	 alguna	 manera	 con	 lo	 que	 hacían.	 Muy	
pocos	 reconocieron	 abiertamente	 que	 no	 conocen	 muchas	 estrategias	 didácticas	 y	
solamente	 contaron	 qué	 hacían	 en	 sus	 clases.	 Esto	 podría	 referirse	 a	 que	 algunos	





universidades	 establecen	 o	 bien	 un	 modelo	 que	 se	 ha	 ido	 construyendo	 a	 partir	 de	
opiniones,	lecturas	o	creencias	que	se	comparten.		
	
En	 el	 tema	 de	 fortalezas	 como	docentes,	 los	 profesores	 participantes	 reconocen	
que	 su	 principal	 fortaleza	 recae	 en	 su	 conocimiento	 o	 su	 experiencia.	 Lo	 anterior,	




de	 llevar	 sus	 experiencias	 como	 profesionales	 al	 aula	 y	 dominar	 el	 área	 que	 está	












aulas.	 Sin	 embargo,	 algunos	 docentes	 entrevistados	 mencionaron	 que	 muchas	 veces	
prescinden	 de	 dar	 contenido	 establecido	 en	 el	 programa	 oficial	 del	 curso,	 para	 darles	
información	 de	 algún	 caso	 real,	 ya	 que	 consideran	 que	 con	 esa	 información	 los	
estudiantes	aprenderían	mucho	más,	según	comentan.		
No	 obstante,	 pocos	 participantes	 se	 refirieron	 a	 otros	 asuntos	 diferentes	 a	 los	
anteriores.	Por	ejemplo,	el	Docente-Z		indica	que	él	tiene	una	característica	personal	que	
es	 su	 fortaleza	 y	 la	 cataloga	 como	 una	 característica	 muy	 buena	 que	 le	 permitir	






su	 parte,	 considera	 que	 su	 fortaleza	 es	 la	 paciencia	 y	 dedicación	 que	 tiene	 con	 los	
estudiantes	 y	 sus	 procesos	 de	 aprendizaje	 particulares:	 “Eso	 de	 sacarles	 la	 información	
poco	 a	 poco	 (…)	 y	 de	 demostrarles	 a	 ellos	 que	 sí	 saben	 cosas,	 a	 pesar	 de	 que	 sea	 la	
primera	vez	que	llevan	el	curso”,	expresa	el	Docente-K.	
A	partir	de	estos	datos,	se	evidencia	que	 los	profesores	entrevistados	de	 la	EEAA		
cumplen	con	 la	característica	común	que	Piedra	y	Gutiérrez	 (2015)	mencionan	sobre	 los	







El	 conocimiento	 o	 la	 experticia	 de	 los	 profesionales	 en	 uno	 o	 varias	 áreas	
disciplinares	no	se	traduce	en	una	docencia	de	calidad	necesariamente.		
El	perfil	de	un	buen	docente	universitario	no	sólo	toma	en	cuenta	 los	saberes	y	
capacidades	 propias	 de	 las	 disciplinas,	 sino	 que	 requiere	 un	 conocimiento	




deseo	 por	 enseñar,	 y	 responden	 a	 este	 no	 sólo	 en	 el	 espacio	 áulico,	 sino	 que	 además	
intentan	responder	a	las	necesidades	de	los	estudiantes	con	lo	que	tienen	a	disposición.		
	
	 En	 cuanto	 a	 las	 debilidades	 que	 los	 docentes	 reconocen	 en	 su	 práctica,	 las	
personas	 participantes	 respondieron	 sobre	 lo	 que	 perciben	 como	 habilidades	 o	
capacidades	de	 las	que	 carecen	o	no	 creen	dominar	en	 su	docencia.	A	 continuación,	 se	
citan	los	aspectos	que	consideran	como	debilidad.		
• Poco	 control	 del	 tiempo	 en	 el	 desarrollo	 de	 la	 clase.	 Al	 parecer	 se	 tiende	 a	 la	
extensión	 de	 alguna	 temática	 paralela	 perdiendo	 la	 atención	 e	 interés	 en	 la	
temática	principal	del	curso.	En	consecuencia,	no	se	logra	completar	el	contenido	
del	 curso	 en	 el	 tiempo	 establecido.	 Algunos	 docentes	 dicen	 compensar	 esta	








“Mantener	 esa	 línea	 de	 pensamiento	 sin	 extender	 mucho	 con	 las	 preguntas	
anexas	que	hacen	los	estudiantes”,	dice	el	Docente-X.		
• Poca	 tolerancia	 cuando	 hay	 estudiantes	 que	 no	 captan	 la	 información	 al	mismo	







persona.	 Hay	 que	 balancear,	 (…)	 es	 que	 a	 veces	 cuesta	 porque	 por	más	 que	
vayan	igual	no	todos	aprenden	igual”,		expresa	el	Docente-F.	
• Poco	 conocimiento	 para	 el	 diseño	 asertivo	 y	 efectivo	 de	 los	 instrumentos	 de	
evaluación,	 incluyendo	 el	 diseño	 evaluativo	 de	 un	 curso	 donde	 la	 cantidad	 de	






yo	he	 tratado,	pero	no	 lo	he	 logrado	 (…).	A	mí	me	gustaría	 como	docente	hacer	
una	clase	más	participativa”,		afirma	el	Docente-Z.	
• Poca	capacidad	para	 separar	 sus	 intereses	personales	durante	el	desarrollo	de	 la	








gente	 se	 hace	 para	 atrás	 (…)	 se	 queda	 confundida.	 «¿Está	 enojada	 o	 está	
explicando?»	 (…).	 De	 pronto,	 tal	 vez	 no	 pueda	 ser	 interpretado	 como	 yo	
quisiera”,		menciona	el	Docente-D.	
• Algunos	participantes	parecen	tener	problemas	con	establecer	y	respetar	normas	








llegarle	 a	 los	 estudiantes,	 la	 parte	 social	 de	 la	 clase,	 el	 cómo	me	 ven,	 cómo	me	
perciben	mientras	 les	 estoy	 enseñando,	 si	 les	 está	 llegando	 el	mensaje”,	 dice	 el	
Docente-Q.	
Es	 interesante	 notar	 que,	 en	 esta	 ocasión,	 los	 docentes	 sí	 se	 refirieron	 a	 las	
debilidades	 de	 su	 práctica	 docente,	 a	 diferencia	 de	 los	 que	 respondieron	 sobre	 las	
fortalezas	que	consideran	tener	como	docentes.		
Lucarelli	 (2004)	 menciona	 que	 los	 docentes	 universitarios	 que	 no	 cuentan	 con	
conocimientos	 específicos	 sobre	 la	 práctica	 de	 la	 enseñanza,	 no	 pueden	 dar	 respuestas	
adecuadas	o	fundamentadas	a	las	diferentes	problemáticas	que	enfrentan	en	las	aulas.	Tal	








de	 problemas	 que	 han	 tenido	 o	 tienen	 durante	 el	 desarrollo	 de	 sus	 clases.	 Entre	 lo	
mencionado	 se	 refieren	no	 solo	a	problemas	directamente	 relacionados	 con	 su	práctica	
docente,	 sino	 también	 a	 problemas	 que	 han	 generado	 algún	 tipo	 de	 impacto	 o	
contratiempo	durante	el	desarrollo	de	la	clase.	La	mayoría	de	estos	puntos	se	observaron	
durante	la	práctica	de	los	docentes,	por	lo	que	se	consideran	verídicos.		
• Se	 mencionan	 problemas	 recurrentes	 con	 el	 equipo	 tecnológico	 a	 disposición.	
“Siempre	 es	 la	misma	 cosa	 con	 el	 video	 beam.	 (…)nCuando	 hay	 exposiciones	 de	
grupo	es	un	problema,	porque	la	gente	cambia	las	computadoras	y	entonces	ya	no	
funciona,	termina	siendo	un	problema”,	indica	el	Docente-X.		
• Algunos	 horarios	 de	 cursos	 se	 consideran	 inapropiados	 para	 las	 clases.	 Ciertos	
cursos	 se	ubican	en	horas	 correspondientes	al	 tiempo	de	almuerzo,	otros	 inician	
muy	temprano	y	al	parecer	no	se	considera	el	 impacto	que	tiene	 la	problemática	
nacional	en	cuanto	a	la	congestión	vehicular.		
“Las	 clases	 son	 los	miércoles,	 en	 San	 José,	 a	 las	 7am	 (…).	 A	 esa	 hora	 es	muy	
difícil	que	todo	el	mundo	esté	en	clase”,	indica	el	Docente-Q.		





• Se	 considera	 que	 no	 todos	 los	 cursos	 tienen	 asignado	 una	 cantidad	 de	 horas	
adecuadas,	para	el	desarrollo	de	los	contenidos	que	se	deben	estudiar.		
“Necesito	 balancear	 mejor	 el	 tiempo	 que	 tengo	 en	 el	 proceso	 de	 atención	
individualizada	que	cada	estudiante	necesita,	porque	no	me	alcanza.	Creo	que	





«bueno,	 vamos	a	hacer	un	 centro	dentro	de	15	días,	 el	 que	quiera	 apuntarse	
venga»,	di	los	que	están	bien,	no	llegan	(…).	No	me	alcanzan	las	tres	horas	por	
semana,	 (…)	 siempre	 estoy	 tratando	 de	 ver	 qué	 invento	 para	 conseguir	 un	
poquito	más	de	 tiempo	 (…).	Habiendo	más	 tiempo	yo	 les	doy	un	poquito	más	
práctica	dirigida”,	indica	el	Docente-F.	





los	 estudiantes	 no	 les	 gustó,	 porque	 ellos	 como	 que	 se	 acostumbran	 a	 un	
profesor	 (…).	 Muchos	 me	 dijeron	 que	 no	 les	 había	 gustado	 el	 cambio	 del	
profesor,	que	era	un	cambio	de	marcha	que	no	 les	había	gustado	y	con	otros	




disposición	de	 los	estudiantes	durante	 la	clase	e	 incluso,	 saber	cómo	 llamarles	 la	
atención	a	los	estudiantes.		
“A	veces	se	ponen	a	hablar,	pero	no	están	hablando	del	partido	de	fútbol,	están	
hablando	 del	 caso	 (…),	 pero	me	 hacen	 ruido	 y	 atrasan	 al	 grupo	 (…).	 Sí	 logro		
mejorar	esa	atención	personalizada,	la	manejo	mejor	de	alguna	manera	(…).	En	
esos	momentos	 es	 cuando	 es	muy	 útil	 la	 preparación	 en	 formación	 docente,	












Aparentemente,	 no	 todos	 los	 profesores	 identifican	 tener	 problemas	 de	 peso	
durante	su	práctica	docente	y	solamente	identifican	como	eventos	problemáticos	algunos	
episodios	 incómodos	 que	 tuvieron	 con	 un	 estudiante	 o	 un	 grupo	 de	 estudiantes	 en	




que	 esa	 situación	 afecta	 a	 los	 estudiantes	 sobretodo	 porque	 hacen	 evaluaciones	 en	 la	





un	docente	 competente	es	 requisito	para	poder	evaluarse	a	 sí	mismo	o	evaluar	 a	otros	
que	no	son	parte	del	grupo	en	cuestión	(Van	Dijk,	2000).	
Cada	uno	de	los	puntos	expuestos	con	anterioridad	identifican	aspectos	en	los	que	
la	 unidad	 académica	 debe	 trabajar	 para	 mejorar.	 Teniendo	 presente	 que	 algunos	 son	









Como	parte	del	análisis	de	 la	práctica	docente,	 se	 toman	en	consideración	 todas	
aquellas	 formas	 en	 que	 los	 participantes	 se	 relacionan,	 sean	 estos	 docentes,	 personal	
administrativo	 o	 estudiantes.	 Por	 lo	 que	 se	 analiza	 si	 los	 docentes	 hacen	 algún	 tipo	 de	
adaptación	de	su	práctica	considerando	 las	particularidades	de	 los	estudiantes.	Además,	
se	 indaga	 sobre	 la	 percepción	 docente	 acerca	 de	 su	 capacidad	 en	 la	 resolución	 de	
contratiempos	durante	su	práctica,	 incluyendo	 la	necesidad	de	 recibir	o	no	capacitación	
pedagógica.	 En	 cuanto	 a	 lo	 administrativo,	 se	 investiga	 la	 participación	 que	 tiene	 la	
Escuela	a	nivel	evaluativo	sobre	la	práctica	de	los	docentes.	
	
Según	 los	 datos	 recopilados,	 solamente	 el	 Docente-X	 afirma	 que	 no	 modifica	
ninguna	estrategia	 didáctica	 empleada	en	 sus	 clases,	 según	el	 perfil	 de	 estudiantes	que	
conforman	al	grupo.		
Los	demás	participantes	afirman	reconocer	la	singularidad	de	los	grupos,	como	lo	
menciona	 el	 Docente-F:	 “El	 grupo	 es	 un	 ser	 vivo	 (…)	 y	 se	 mueve	 diferente,	 tiene	
necesidades	 diferentes”.	 Sin	 embargo,	 aparentemente,	 hacer	 modificaciones	 en	 la	
práctica	 docente	 se	 refiere	 a	 cambios	 en	 el	 desarrollo	 de	 la	 clase,	 en	 específico,	 con	 la	
interacción	 que	 tienen	 con	 los	 estudiantes	 que	 conforman	 el	 grupo.	 Es	 decir,	 no	
necesariamente	significa	que	usan	otras	estrategias	didácticas	para	desarrollar	 la	misma	
temática	en	grupos	distintos.	Por	ejemplo,	mencionan	que:	
• Dependiendo	 de	 la	 participación	 del	 grupo,	 la	 duración	 del	 abordaje	 de	 algunos	
temas	 cambia.	 O	 bien,	 dependiendo	 de	 la	 capacidad	 de	 los	 estudiantes	 en	 la	
comprensión	 de	 la	 materia,	 para	 lo	 cual,	 al	 parecer,	 el	 docente	 incrementa	 la	
cantidad	de	práctica	o	la	reduce	para	cumplir	con	el	tiempo	de	la	clase.	Esto	puede	
significar	que	existan	grupos	que	cubran	más	materia	que	otros.	“Me	enfoco	más	














si	 entendió	 y	me	 diga	 que	 sí.	 Ya	 en	 ese	momento,	 resuelvo	 y	 sigo.	 Pero	 si	 el	













es	grupal	un	poco	 individualizada,	porque	hay	gente	que	no	 comprende	de	 la	
misma	manera	que	 los	otros	 (…).	 Siempre	 trato	de	hacer	 eso,	 llevar	 algo	más	








sobre	 la	 estrategia	 didáctica	 adecuada,	 que	 le	 permita	 lograr	 mantener	 el	 interés	 y	 la	
atención	de	ese	grupo	en	particular,	tomando	en	cuenta	no	solo	el	método,	sino	también	
el	 espacio	 físico	 y	el	 ambiente.	 “Dependiendo	del	 grupo,	hay	grupos	en	que	uno	puede	





que	 le	 da	 responsabilidades	 distintas	 de	 las	 que	 tienen	 profesores	 en	 otros	 niveles	
académicos;	 esta	 complejidad	 dificulta	 la	 práctica	 del	 docente,	 sobre	 todo	 si	 este	 no	
cuenta	con	preparación	pedagógica	(Fonseca,	y	Aguaded,	2007).		
Es	precisamente	la	diversidad	característica	de	los	estudiantes	universitarios	lo	que	
exige	 al	 docente	 sensibilidad	 y	 destreza	 pedagógica,	 que	 le	 permita	 adaptarse	
estratégicamente	con	el	fin	de	propiciar	el	aprendizaje	significativo.	Si	esto	no	se	consigue,	
se	 pueden	 provocar	 resultados	 inadecuados	 en	 los	 procesos	 formativos	 de	 la	 unidad	
académica.	 Sobre	 este	 tema,	 Artolozaga	 et	 al.	 	 (2012)	 comentan	 que	 para	 una	 efectiva	
proyección	 pedagógica	 y	 buenas	 prácticas	 docentes,	 se	 necesita	 coherencia	 entre	 el	
momento	histórico,	las	necesidades	institucionales	y	las	características	del	estudiantado,	y	
para	 esto,	 se	 deben	 hacer	 revisiones	 constantes	 y	 permanentes,	 especialmente	 en	 la	
práctica	docente.		
	
Sobre	 la	misma	 línea,	 se	 les	consulta	a	 los	docentes	si	 consideran	haber	 recibido	







surgen	 durante	 las	 clases	 de	 manera	 impredecible	 o,	 incluso,	 predecible.	 Entre	 lo	 que	





• El	Docente-K	 señala	que	 considera	 importante	 contar	 con	 capacitaciones	que	 los	
guíen	 en	 cómo	 deben	 enfrentar	 situaciones	 sociales	 con	 los	 estudiantes;	 cómo	
reaccionar	ante	 crisis	 emocionales,	 conflictos	 sociales	o,	 incluso,	 rabietas;	 siendo	
ellos,	muchas	veces,	el	primer	nivel	de	contención	para	los	estudiantes.	A	esto	se	
suman	 lo	 comentado	 por	 el	 Docente-W:	 “Yo	 creo	 que	 siempre	 hay	 cosas	 que	
sorprenden	en	 la	clase	(…),	hasta	que	se	peleen	entre	ellos.	Uno	tiene	que	saber	
reaccionar	 (…).	 Una	 situación	 así	 no	 tiene	 que	 ver	 con	 lo	 didáctico	 (…),	 pero	 es	
parte	de	lo	que	sucede	en	una	clase”.	
El	docente	que	afirmó	haber	recibido	suficientes	capacitaciones,	al	parecer,	tiende	
a	 visualizar	 su	 práctica	 como	una	que	no	 enfrenta	 problemas	 significativos,	 o	 bien,	 que	
como	docente,	 se	 siente	con	 la	 capacidad	y	experiencia	 suficiente	para	hacerle	 frente	a	
cualquier	contratiempo.	Esto	podría	reforzar	lo	que	se	ha	venido	identificando	como	una	













En	 una	 población	 tan	 heterogénea	 como	 lo	 es	 la	 comunidad	 estudiantil	
universitaria,	 el	 docente	 universitario	 necesita	 contar	 con	 formación	 docente	 que	 le	
permita,	 no	 solo	 tener	 conocimiento	 o	 preparación	metodológica	 (Fonseca,	 y	 Aguaded,	





profesores	 participantes	 de	 esta	 carencia	 como	 una	 latente	 necesidad	 en	 la	 unidad	
académica.		
	
Ante	el	 reconocimiento	de	 la	carencia	de	capacitaciones	docentes,	se	 investiga	si	
los	 docentes	 han	 identificado	 si	 esta	 les	 ha	 limitado	 en	 el	 desarrollo	 de	 estrategias	
didácticas,	que	consideran	ideales	para	impartir	sus	lecciones	de	manera	más	dinámica	o	
más	efectiva.	Sobre	este	tema	los	docentes	mencionan	lo	siguiente:	
• El	 Docente-F	 y	 el	 Docente-Q,	 mencionan	 que	 les	 gustaría	 conocer	 más	 sobre	
docencia	 universitaria	 y	 sobre	 las	 diferentes	 estrategias	 didácticas	 para	
comprenderlas	 y	 así	 adaptarlas	 a	 sus	 clases.	 Aunado	 a	 esto,	 específicamente,	 el	
Docente-Q	es	enfático	mencionando	que	cualquier	estrategia	que	incorpore	en	sus	














más	eficiente,	aunque	 los	objetivos	de	esa	 sesión	en	particular,	 comúnmente,	 se	
ven	 afectados;	 y	 al	 parecer	 no	 tenga	 una	 noción	 correcta	 de	 las	 estrategias	
didácticas	que	desarrolla,	según	lo	observado.			
• El	 Docente-W	 y	 el	 Docente-F	 mencionan	 que	 les	 gustaría	 conocer	 todas	 las	
herramientas	 que	 ofrece	 la	 mediación	 virtual	 para	 mantener	 a	 los	 estudiantes	
pendientes	del	curso	constantemente,	o	bien,	contar	con	esta	herramienta	como	
un	apoyo	en	caso	de	no	poder	presentarse	a	la	clase	por	fuerza	mayor.	
• Al	parecer,	para	el	Docente-W	saber	que	existe	el	 aprendizaje	 cooperativo	como	
estrategia	 didáctica	 le	 resultó	 interesante,	 tanto	 que	 menciona	 que	 le	 gustaría	
aprender	 a	 usarlo,	 aunque	 al	 parecer	 no	 conoce	 de	 qué	 se	 trata	 o	 cuál	 es	 su	
objetivo.	 De	 forma	 similar,	 el	 Docente-K	 menciona	 que	 le	 interesaría	 aplicar	 la	
estrategia	 de	 modelación	 en	 alguno	 de	 sus	 cursos,	 afirma	 estar	 contemplando	
cómo	hacerlo	tomando	en	cuenta	el	nivel	de	conocimiento	de	los	estudiantes.	
• Según	lo	mencionado	por	el	Docente-Z,	la	simulación	es	una	de	las	estrategias	en	la	
que	 la	 EEAA	 ha	 estado	 incursionando.	 Sin	 embargo,	 al	 parecer	 solo	 se	 han	
concentrado	 en	 conocer	 cómo	 se	 desarrolla	 la	 herramienta,	 dejando	de	 lado	 los	
aspectos	didácticos	y	evaluativos;	e	incluso,	no	parece	haber	claridad	en	el	aporte	
pedagógico	que	tendría	esta	estrategia	a	nivel	de	programa	de	curso.	





















recibir	 capacitación	 sobre	 este	 tema.	 Sobre	 esto	 comentan	 que	 han	 visto	 “cosas	 tan	
disonantes	como:	la	materia	que	ven	es	una,	practican	otra	y	en	el	examen	hacen	otra	(…).		
Incluso	 algunos	 estudiantes	 llegan	 a	 apelar”,	 menciona	 el	 Director-EEAA.	 Por	 lo	 tanto,	
concuerdan	 en	 la	 necesidad	 de	 capacitar	 a	 los	 docentes	 para	 que	 puedan	 diseñar	
“evaluaciones	 enfocadas	 realmente	 a	 evaluar	 el	 conocimiento”,	 como	 lo	 menciona	 el	
Docente-K.		
Además,	creen	 importante	darles	capacitación	a	 los	docentes	sobre	el	uso	de	 los	
recursos	didácticos	disponibles,	sobre	todo	en	el	uso	de	las	Tecnologías	de	la	Información	
y	 Comunicación	 y	 cómo	 se	 pueden	 aprovechar	 de	 la	mano	de	 las	 estrategias	 didácticas	
adecuadas	según	el	tipo	de	curso.		
El	 participante	 Comisión-T	 considera	 que	 hace	 falta	 capacitación	 en	 temas	 de	
normativa	 y	 reglamento,	 es	 decir,	 explicar	 a	 los	 profesores	 los	 lineamientos	 que	 deben	
seguir,	 no	 solo	 a	 la	 hora	 de	 ejercer	 como	 docentes,	 sino	 también	 sobre	 el	 proceso	 de	






Por	 último,	 como	 Comisión	 concuerdan	 en	 que	 el	 éxito	 de	 las	 posibles	
capacitaciones,	podría	estar	en	ofrecerlas	dentro	de	las	propias	instalaciones	de	la	unidad	
académica,	 esto	 con	 el	 fin	 de	 “realmente	 minimizar	 esos	 posibles	 «peros»	 e	 intentar	








participantes	 de	 la	 Comisión	 de	 Docencia,	 afirman	 que	 la	 evaluación	 docente	 que	 se	
realiza	es	 la	que	administra	el	Centro	de	Evaluación	Académica	(en	adelante	CEA),	quien	
cada	 semestre	 genera	un	 cuestionario	 para	 la	 evaluación	del	 desempeño	docente,	 para	
que	sean	los	estudiantes	quienes	evalúen	tanto	al	curso	como	al	profesor	que	lo	imparte.	
El	 otro	 tipo	 de	 evaluación	 docente	 que	 han	 recibido	 es	 la	 que	 corresponde	 al	 requisito	
para	 avanzar	 en	 el	 Régimen	 Académico.	 Sin	 embargo,	 al	 parecer	 esta	 no	 tiene	 mayor	
influencia	sobre	la	práctica	de	los	docentes	o	sobre	el	curso	que	imparten.	
En	 cuanto	 a	 la	 evaluación	 del	 CEA,	 al	 parecer	 el	 compromiso	 de	 la	 Escuela	 es	
asegurar	 que	 la	 misma	 sea	 aplicada	 en	 cada	 uno	 de	 los	 cursos	 y	 cada	 semestre,	 sin	
excepción.	“Ese	es	el	criterio	para	ver	cómo	van”,	comenta	el	Director-EEAA.	










le	 permita	 adquirir	 conocimiento	 sobre	 áreas	 de	 innovación,	 uso	 de	 tecnologías	 de	 la	




de	ese	plan	remedial.	La	primera	es	 la	movilidad	de	 los	docentes,	es	decir,	 se	cambia	el	
nombramiento	de	 los	profesores	asignándoles	cursos	de	 los	primeros	niveles	de	carrera,	
por	ejemplo.	 “Los	profesores	que	 tienen	deficiencias,	 los	pongo	a	dar	otros	 cursos	para	
que	 tengan	que	dar	algo	diferente”,	 comenta	el	Director-EEAA.	 	 La	 segunda	consiste	en		






otro	 docente	 puede	 interferir	 en	 su	 práctica	 y	 en	 la	 evaluación	 de	 la	 misma,	 según	 la	
entrevista	al	Director-EEAA.			
En	 relación	 con	 los	 planes	 remediales,	 algunos	 miembros	 de	 la	 Comisión	 de	





validez	 provocan	 que	 los	 estudiantes	 empiecen	 a	 evaluar	 de	 manera	 subjetiva	 o	 poco	






Sobre	 este	 tema,	 el	 participante	 Comisión-N	menciona	 que	 “un	 profesor	 puede	
debatir	cualquier	argumento,	con	el	argumento	de	la	libertad	de	cátedra	(…).	Lo	que	está	
regulado	 es	 que	 existe	 la	 libertad	 de	 cátedra,	 pero	 no	 cómo	 se	 ejerce	 la	 libertad	 de	
cátedra.	Eso	no	existe”.		
Asimismo,	 parece	 que	 la	 reacción	 ante	 una	 mala	 evaluación	 varía	 según	 el	
profesor,	 según	 lo	comentado	anteriormente.	Sin	embargo,	destacan	que	 los	profesores	
reincidentes,	aquellos	que	una	y	otra	vez	salen	mal	evaluados,	achacan	este	resultado	a	
un	 instrumento	 de	 evaluación	 que	 consideran	 estar	 mal	 diseñado;	 o	 bien,	 justifican	 la	
mala	 evaluación	 a	 situaciones	 que	 consideran	 están	 fuera	 de	 su	 control	 o	 su	
responsabilidad	como	docente,	por	ejemplo,	una	mala	 interpretación	de	sus	 intenciones	
docentes	por	parte	de	los	estudiantes.		
“Salen	 mal	 evaluados	 (…).	 Y	 son	 los	 mismos	 profesores	 de	 quienes	 los	
estudiantes	 reclaman	 (…).	 Cuando	 se	 analizan	 los	 reclamos	 que	 hacen	 los	
estudiantes,	se	revisan	las	evaluaciones	docentes	y	la	reacción	de	los	profesores	
al	resultado	de	esta	evaluación	(…)	es	un	patrón:	son	los	mismos	profesores	(…).	
El	 problema	es	 que	 son	 los	mismos	que	 le	 dicen	 a	 uno	que	no	 creen	en	 esas	
evaluaciones”,	comenta	el	Director-EEAA.	
Aparentemente,	 estos	 profesores	 no	 muestran	 interés	 por	 capacitarse	 como	
docentes	 para	mejorar	 su	 práctica	 ya	 que,	 al	 no	 creer	 en	 la	 evaluación,	 consideran	 sus	
resultados	 sin	 fundamento	 suficiente	 que	 amerite	 un	 cambio	 de	 su	 práctica.	 Estos	
docentes	son	una	minoría	de	la	Escuela,	según	el	Director-EEAA,	y	no	forman	parte	de	este	
estudio,	por	no	cumplir	con	los	criterios	de	inclusión	de	los	sujetos	participantes.		
Ahora	 bien,	 sobre	 esta	 evaluación	 del	 CEA,	 algunos	 profesores	 entrevistados	
mencionan	que	prestan	especial	atención	a	sus	resultados	y	a	 los	comentarios	y	usan	 la	
información	 para	 el	 autoanálisis	 de	 su	 práctica.	 Sin	 embargo,	 al	 parecer	 la	 ven	 como	






generalizado	 en	 los	 docentes.	 “La	 evaluación	 es	 como	 una	 lista	 de	 qué	 dijeron	 los	
estudiantes	y	una	nota	para	cada	cosa	(…).	Hay	cosas	que	valen	y	que	sí	importan,	pero	es	
difícil	mejorar	algo	que	no	sé	cómo	hacer”,	comenta	el	Docente-Q.	
A	pesar	de	estos	esfuerzos,	 la	unidad	académica	parece	no	 tener	ningún	 tipo	de	
evaluación	 o	 seguimiento	 de	 la	 práctica	 docente	 en	 particular,	 es	 decir,	 no	 hay	 ningún	
seguimiento	 de	 las	 necesidades	 particulares	 de	 la	 EEAA.	 Sin	 embargo,	 para	 los	
entrevistados,	 contar	 con	 una	 evaluación	 efectiva	 sobre	 su	 docencia	 les	 parece	 no	 solo	
importante,	 sino	 también	 necesario.	 Siempre	 y	 cuando	 se	 evalúen	 cosas	 distintas	 y	 la	
retroalimentación	 les	 ayude	 a	 mejorar	 en	 su	 trabajo,	 dejando	 el	 espacio	 para	 que	 los	




están	 alcanzando,	 inmediatamente	 surgirá	 una	 revisión	 de	 planes,	 actividades	
que	 se	 están	 realizando,	 actitud	 del	 docente	 y	 de	 estudiantes	 y	 de	 la	









La	 interpretación	 de	 los	 estudiantes	 acerca	 de	 la	 práctica	 de	 los	 docentes,	 se	










Este	 abordaje,	 se	 realiza	 desde	 la	 percepción	 del	 cuerpo	 docente	 con	 el	 fin	 de	
mantener	 la	 coherencia	 en	 la	 investigación	 realizada	 y	 sus	 objetivos,	 siendo	 que		




de	 sus	 clases	 se	 recopila	 información	 de	 diversa	 naturaleza,	 ya	 que	 los	 entrevistados	
responden	según	su	percepción	personal	sobre	ellos	mismos	o	referente	a	los	cursos	que	
imparten,	 en	 algunas	 ocasiones,	 ambos	 sin	 mayor	 vínculo	 entre	 ellos.	 Entre	 los	
comentarios	obtenidos	se	identifican	las	siguientes	creencias:	
• Si	el	curso	es	teórico,	está	cargado	de	muchos	contenidos	o	se	ubica	en	un	horario	
difícil,	 las	 clases	 se	 perciben	 como	 pesadas	 y	 muy	 cansadas.	 Solamente	 los	
estudiantes	 que	 les	 gusta	 la	 teoría	 las	 disfrutan.	 “Los	 cursos	 que	 yo	 doy	 son	
complicados.	Entonces,	hay	estudiantes	que	aman	la	materia	y	les	encanta	cómo	lo	
hacemos,	 les	encanta	hacer	 los	ejercicios	y	estar	ocupados.	A	veces	no	sienten	el	
tiempo.	 Mientras	 que	 para	 otros	 es	 el	 peor	 suplicio	 de	 su	 vida”,	 expresa	 el	
Docente-W.		
“Uno	de	los	cursos	que	doy	es	muy	pesado	(…).	Tengo	16	o	14	clases	y	se	ven	11	
temas	 diferentes,	 y	 cada	 uno	 de	 esos	 temas	 tienen	 subtemas	 totalmente	
diferentes	 entre	 ellos,	 entonces	 es	 muy	 pesado	 (…).	 A	 veces	 yo	 los	 veo	













cercano	 con	 la	 vida	 real,	 las	 clases	 son	 agradables,	 los	 estudiantes	 tienen	buena	
actitud	y	disposición	al	aprendizaje.	“Yo	creo	que	al	inicio	ven	mis	clases	como	algo	
no	 aplicable	 y	 después	 empiezan	 a	 ver	 el	 contenido	 de	 mis	 clases	 como	 algo	
aplicable	y	útil,	es	lo	que	yo	trato	de	hacer”,	explica	el	Docente-X.		
• Si	el	curso	tiene	un	componente	didáctico	poco	convencional,	el	docente	cree	que	
se	perciben	 como	únicos,	 inusuales	 y	 atractivos,	 en	 comparación	 con	 los	demás.	
“Yo	creo	que	les	gusta	(…).	Es	que	mi	clase	es	diferente	a	todas	las	otras	por	el	tipo	
de	materia	y	proyectos.	Ellos	mismos	lo	dicen,”,		expresa	el	Docente-Z.	
Entonces,	 para	 los	 docentes	 el	 cómo	 creen	 que	 se	 perciben	 sus	 clases	 parece	
depender	de	cómo	ellos	mismos	ven	el	curso	que	imparten,	esto	sujeto	a	la	naturaleza	del	
mismo.	 Inclusive	 justifican	 algunas	 reacciones	 a	 las	 estrategias	 didácticas	 utilizadas	
basados	 en	 este	mismo	 criterio	 y	 algunos	 refuerzan	 esta	 percepción	 con	 los	 resultados	
recibidos	de	las	evaluaciones	del	CEA.		
Lo	 anterior,	 se	 respalda	 en	 los	 resultados	 encontrados	 en	 los	 estudios	 que	 se	
investigaron	 como	 referencia	 (Astudillo,	 Clerici	 y	 Ortiz,	 2007;	 García,	 2004;	 González	 y	
Cuminao,	2005;	Lobato,	2010;	Loli,	2014;	Mazzitelli,	Aguilar,	Guirao,	y	Olivera,	2009;	Palou	
y	 Utges,	 2012;	 Rojas,	 2013),	 donde	 se	 demostró	 que	 los	 docentes	 actúan	 según	 sus	






Por	 tanto,	 si	 un	 docente	 tiene	 una	 concepción	 de	 un	 curso	 teórico	 como	 algo	
aburrido	o	tedioso,	es	probable	que	bajo	este	concepto	sus	acciones	estén	alineadas	a	que	
imparta	 el	 curso	 de	 manera	 aburrida	 o	 tediosa,	 por	 ejemplo.	 Lo	 mismo	 sucede	 si	 el	
profesor	 cree	 que	 al	 innovar	 en	 el	 curso	 los	 estudiantes	 van	 a	 percibir	 eso	 como	 algo	
positivo.		










la	 formación	 profesional	 académica	 de	 los	 estudiantes.	 Para	 este	 docente,	 al	
parecer,	 es	 importante	 que	 lo	 perciban	 como	 alguien	 sensible	 socialmente	 y	
pragmático,	esto	último	es	coherente	con	lo	observado	durante	su	práctica.	
• Para	 el	 Docente-W,	 la	 accesibilidad	 es	 la	 característica	 principal	 con	 la	 que	 se	
proyecta	 como	 profesor	 siendo	 coherente	 con	 lo	 observado,	 además	 cree	 que	
proyecta	su	gusto	por	enseñar.	Sin	embargo,	también	cree	que	los	estudiantes	 lo	
perciben	como	alguien	que	evalúa	severamente.	
• El	 Docente-Z	 asegura	 que	 se	 proyecta	 como	 accesible,	 la	 misma	 característica	
observada	durante	su	práctica.	
• “Me	proyecto	como	una	persona	seria	pero	a	la	vez	con	una	flexibilidad	racional”,	





condescendiente	 con	 los	 estudiantes	 que	 requieren	 algún	 apoyo	 adicional	 o	
presentan	 justificaciones	 de	 peso.	 Además,	 se	 considera	 un	 profesor	 con	
conocimiento	de	 causa,	que	aprovecha	 su	edad	para	 ser	percibido	 como	alguien	
accesible	y	retador.	A	partir	de	lo	observado,	se	trata	de	un	docente	que	le	interesa	
mostrarse	 como	 alguien	 contemporáneo	 ante	 los	 estudiantes,	 sin	 embargo,	
mantiene	 una	 distancia	 adecuada	 que	 le	 permita	 mantener	 su	 estatus	 como	
docente.			
• El	caso	del	Docente-K	es	particular,	ya	que	menciona	que	se	proyecta	como	alguien	
estricto,	 a	 consecuencia	 de	 cómo	 fueron	 sus	 profesores	 durante	 su	 formación	
académica	y	se	justifica	diciendo	que	el	nivel	de	exigencia	que	tiene	les	ayudará	a	
enfrentar	 la	 exigencia	de	otros	profesores	en	 la	unidad	académica	 y	 la	 exigencia	
del	perfil	profesional	que	se	busca.	Según	lo	observado,	este	docente	se	esfuerza	




• El	 Docente-Q	 comenta	 que	 su	 intención	 es	 proyectarse	 como	 un	 docente	 que	
motiva	 a	 los	 estudiantes,	 aunque	 no	 sabe	 si	 los	 estudiantes	 logran	 percibir	 su	
intención.	 Además,	 menciona	 que	 quiere	 proyectarse	 como	 alguien	 respetable	













un	 docente	 riguroso	 que	 no	 siempre	 es	 percibido	 de	 manera	 positiva	 por	 los	
estudiantes.	Además,	afirma	que	se	proyecta	como	alguien	comprometido	con	 la	
excelencia,	 alguien	 formal	 que	 se	 da	 a	 respetar	 aunque	 ese	 respeto	 “se	 puede	
confundir	 con	 miedo”,	 o	 podrían	 ser	 ambos,	 añade.	 Más	 adelante	 menciona:	




estudiantes	 es	 contraria,	 indicando	 que	 alegan	 que	 como	 docente	 no	 les	 da	
oportunidad	para	dar	su	punto	de	vista.	A	partir	de	lo	observado,	pareciera	ser	que	
es	 un	 docente	 que	 hace	 esfuerzos	 constantes	 por	 ser	 percibido	 como	 dinámico,	




Con	base	en	 lo	 recopilado,	 se	deduce	que,	 lo	que	 los	docentes	de	 la	EEAA	creen	
que	proyectan,	coincide	con	cómo	realmente	se	muestran	durante	su	práctica,	al	menos	
en	la	mayoría	de	los	casos.		
Asimismo,	 se	 identifica	 que	 algunos	 de	 ellos	 parecen	 tener	 una	 representación	
mental	 preestablecida	 sobre	 lo	 que	 deberían	 proyectar	 como	 docentes,	 especialmente,	
los	docentes	que	 conforman	 la	 tercera	generación.	Por	 tanto,	 se	promueven	como	algo	
que	no	son	realmente,	lo	que	podría	influir	en	su	práctica	y	posiblemente	repercutir	en	la	
percepción	de	los	estudiantes.		
En	cuanto	a	 los	docentes	de	 la	primera	y	 segunda	generación,	 la	manera	en	que	
creen	 que	 se	 proyectan	 como	 docentes	 parece	 ser	 más	 congruente	 con	 cómo	 se	






de	 las	retroalimentaciones	de	 los	estudiantes	no	se	consideran	 justificables,	sino	que	 las	
atribuyen	 a	 factores	 ajenos.	 Por	 ejemplo,	 algunos	 creen	 que	 se	 da	 porque	 existe	 “un	
efecto	multiplicador	negativo,	donde	la	gente	ya	llega	con	un	concepto	previo	acerca	de	
un	 profesor,	 entonces,	 el	 grupo	 llega	 indispuesto	 sin	 haber	 estado	 con	 uno”,	 según	
comenta	 el	 Docente-D,	 quien	 agrega	 que,	 en	 su	 caso,	 esa	 predisposición	 negativa	 no	





buena	 y	 cordial	 con	 ellos;	 algunos	 la	 caracterizan	 como	 accesible,	 respetuosa	 y	 de	







las	 responsabilidades	 que	 tienen	 asignadas.	 “A	 veces	 yo	 siento	 que	 en	 esos	 aspectos	 sí	
debería	ser	un	poco	más	formal	(…).	No	tengo	tiempo	para	siempre	atender	a	la	gente,	la	
verdad”,	menciona	el	Docente-X.		
Sobre	este	 tema,	algunos	mencionan	que	prefieren	que	 los	estudiantes	 les	pidan	
una	cita	a	su	correo,	otros	mencionan	que	no	creen	ser	accesibles	si	los	estudiantes	deben	






Específicamente	para	 los	docentes	más	 jóvenes,	el	tema	de	 la	edad	y	su	cercanía	
generacional	con	los	estudiantes	al	parecer	les	juega	en	dos	sentidos;	les	favorece	a	nivel	
de	 confianza,	 empatía	 y	 accesibilidad	 con	 los	 estudiantes,	 pero	 les	 desfavorece	 en	 el	
exceso	 de	 confianza	 que	 se	 pueda	 generar,	 rayando	 en	 el	 irrespeto	 a	 su	 posición	 de	
autoridad	o	liderazgo.	“No	somos	amigos”,	asevera	el	Docente-K.	
Todo	 lo	 anterior	 sigue	 siendo	 congruente	 con	 los	 demás	 datos	 recopilados.	 Los	
docentes	más	 jóvenes	 parecen	 tener	menos	 bagaje	 que	 les	 respalde	 o	 les	 proporcione	
mayor	seguridad	en	su	manera	de	proyectarse	y	practicar	su	docencia;	además,	al	parecer	
se	 tienden	 a	 sentir	 obligados	 a	 cumplir	 con	 los	 parámetros	 establecidos	 de	 manera	
cultural	 por	 la	 EEAA,	 sin	 estar	 de	 acuerdo;	 lo	 que	 podría	 deberse	 a	 su	 necesidad	 de	









el	 Docente-F,	 quien	 también	 busca	 motivarlos	 con	 temas	 o	 casos	 que	 les	
despierten	interés.		
• “Yo	 trato	 de	 construir	 en	 ellos	 el	 sí	 puedo,	 sí	 quiero,	 sí	 lo	 voy	 a	 hacer	 (…),	 ojalá	
también	 les	 guste	 (…).	 Trato	 de	 prepararlos	 para	 un	mercado	 laboral,	 porque	 la	
calle,	la	vida	es	muy	difícil,	es	muy	diferente.	(…)	Entonces,	yo	trato	siempre	de	que	
ellos	se	esfuercen”,	comenta	el	Docente-W.	




















que	 significa	 ser	 docente	 universitario.	 Esto	 puede	 ser	 congruente	 con	 las	 experiencias	
que	 han	 tenido	 como	 estudiantes	 o	 con	 el	 ideal	 que	 han	 ido	 construyendo	 sobre	 la	
docencia	 y	 el	 ser	 docente	 versus	 lo	 que	 consideran	 que	 necesita	 el	 estudiantado	 para	
construir	el	conocimiento	significativo.		
	
En	 cuanto	 a	 las	 retroalimentaciones	 recibidas	 directa	 o	 indirectamente	 sobre	 la	
práctica	 docente	 por	 parte	 de	 los	 estudiantes,	 solo	 el	 Docente-F	 asegura	 que	 nunca	 ha	
recibido	comentario	alguno	por	parte	de	 los	estudiantes,	aunque	sí	 le	han	expuesto	que	
les	 gustó	el	 curso	que	 impartió	 y	esperan	poder	 seguir	 recibiendo	 clases	 con	él.	 Lo	que	
podría	hablar	de	una	buena	percepción	de	su	docencia	por	parte	del	estudiantado.		






• El	 Docente-X	 afirma	 que	 sus	 estudiantes	 le	 han	 mencionado	 que	 tiende	 a	
extenderse	mucho	en	las	clases,	sin	tener	noción	del	tiempo	o	del	hilo	conductor	a	




le	 han	 expuesto	 que	 como	 estudiantes	 requieren	 mayor	 guía	 y	 apoyo	 visual	
durante	las	clases	que	imparte.		
• En	el	 caso	del	Docente-W,	 los	 estudiantes	 han	 expresado	que	 consideran	que	 el	




• Para	 el	Docente-K,	 la	 retroalimentación	obtenida	 ha	 sido	 sobre	 aspectos	 que	 les	
han	parecido	bien	o	mal	a	los	estudiantes	en	cuanto	a	las	evaluaciones	aplicadas.	






información	 importante;	 sin	 embargo,	 han	 agradecido	 que	 el	 docente	 adapte	 el	
curso	haciendo	uso	de	tecnología	que	facilita	el	aprendizaje.		
• Por	 último,	 el	 Docente-D	 menciona	 que	 ha	 recibido	 retroalimentación	 de	 sus	
clases,	 orientada	 a	 la	 forma	 en	 cómo	 se	 desenvuelve	 como	 docente	 con	 los	






Sobre	 este	 mismo	 tema,	 se	 le	 consulta	 al	 Director-EEAA	 si	 ha	 recibido	











Por	último,	 se	 consulta	 a	 los	participantes	 si	 consideran	que	 su	práctica	docente	
requiere	 de	 algún	 tipo	 de	 mejora	 partiendo	 de	 los	 diferentes	 puntos	 que	 han	 venido	




más	 ordenada	 (…),	 siento	 que	 son	 clases	 muy	 extensas	 (…)	 y	 sí	 hay	 un	 grupo	
grande	 que	 me	 sigue	 (…),	 pero	 siento	 que	 hay	 gente	 que	 se	 queda	 perdida.	
Entonces,	 me	 gustaría	 hacerlo	 más	 ordenado	 para	 que	 la	 gente	 pueda	 captar	
rápido	y,	sin	embargo,	no	sé	hasta	qué	punto	eso	me	puede	complicar	el	hecho	de	
que	 los	 estudiantes	 se	 lo	 aprendan	 en	 lugar	 de	 que	 lo	 entiendan,	 esa	 es	 la	
disyuntiva	 que	 tengo”,	 afirma	 el	 Docente-Q.	 “Creo	 que	 debo	 permitir	 más	






• Comentan	 que	 se	 requiere	 conocer	 más	 sobre	 el	 tema	 de	 manejo	 de	 recursos	
didácticos,	 material	 de	 apoyo	 audiovisual,	 virtualidad,	 entre	 otros.	 Sobre	 este	
mismo	tema,	algunos	especifican	que	necesitan	mejorar	el	diseño	y	contenido	de	
sus	 presentaciones	 de	 apoyo.	 “Me	 gusta	mucho	 utilizar	 la	 pizarra	 (…).	 Yo	 intuyo	
que	doy	más	de	lo	que	debería	usándola.	Yo	creo	que,	tal	vez,	debería	ser	un	mix	
de	transmisión	de	conocimiento	más	diverso”,	dice	el	Docente-X.	“Para	mejorar	un	
poco	 el	 tema	 práctico,	 yo	 diría	 que	 podría	 implementar	 más	 herramientas	
tecnológicas	y	más	virtuales	a	la	clase”,	expone	el	Docente-W.	“Me	gustaría	hacer	
mejores	 presentaciones	 de	PowerPoint,	 porque	 es	 tedioso	 ver	 una	 presentación	
siempre	de	fondo	blanco	con	letras	negras”,	comenta	el	Docente-Q.	
• También	comentan	que	requieren	mejorar	el	manejo	del	tiempo	durante	la	clase,	
incluyendo	 respetar	 más	 los	 contenidos	 y	 el	 cronograma	 establecidos	 para	 el	
curso.	“Debería	apegarme	más	a	los	contenidos.	Es	por	la	misma	falta	de	respeto	
que	yo	le	tengo	a	los	contenidos,	que	no	me	apego	(…);	los	termino	dando	al	final	y	
la	 gente	 los	 termina	estudiando,	pero	 siempre	 se	 ven	 con	un	 contenido	práctico	
muy	 alto	 (…).	 Apegarme	 más	 al	 cronograma	 y	 a	 los	 contenidos,	 a	 veces	 eso	 lo	
necesita	el	estudiante,	yo	creo	que	le	da	seguridad”,	indica	el	Docente-X.		
• Algunos	docentes	mencionan	que	podrían	actualizar	más	los	cursos	que	imparten,	
así	 como	 tener	 más	 apertura	 para	 incentivar	 la	 participación	 por	 parte	 de	 los	
estudiantes	 y	mejorar	 en	 la	 proyección	 como	 docente	 empático.	 “La	 parte	 agro		
está	cambiando	todos	los	días,	puede	ser	que	sean	las	mismas	finanzas	y	la	misma	
contabilidad	 (…);	 pero	 eso	 hay	 que	 estarlo	 mejorando	 todos	 los	 días”,	 indica	 el	
Docente-K.	
• El	 tema	de	 las	evaluaciones	vuelve	a	mencionarse	como	asunto	por	mejorar.	 Los	
docentes	 reconocen	 que	 necesitan	 más	 conocimiento	 para	 poder	 generar	
evaluaciones,	que	estén	enfocadas	a	evaluar	conocimiento	y	no	memoria.	Aunado	






parte	 de	 las	 evaluaciones,	 siempre	 hemos	 solicitado	 que	 nos	 ayuden	 a	 generar	
evaluaciones	que	estén	enfocadas	a	evaluar	conocimiento	y	no	solo	la	memoria”,	
expone	 el	 Docente-K.	 “Debería	 devolver	 las	 evaluaciones	 cada	 ocho	 días,	 eso	
nunca	lo	hago	porque	son	demasiados	y	no	me	da	tiempo”,	indica	el	Docente-Q.	
Ser	conscientes	de	 la	necesidad	de	mejorar	puede	ser	consecuencia	de	 la	cultura	
de	mejora	 continua,	 que	 han	 venido	 instaurando	 como	 resultado	 de	 la	 acreditación	 de	






partiendo	 de	 la	 premisa	 de	 que	 estas	 son	 aquellas	 construcciones	 personales	 que	 el	




Para	 esto	 se	 investiga	 la	 concepción	 del	 profesorado	 participante	 sobre	 qué	 es	
docencia,	 la	 concepción	 sobre	 la	 práctica	 docente,	 si	 creen	 o	 no	 que	 el	 contexto	 es	










indaga	sobre	 la	concepción	de	 los	entrevistados	sobre	 la	docencia	universitaria,	sobre	 la	
docencia	en	la	EEAA	y	sobre	su	propia	docencia.		
	





hacia	 el	 campo	 del	 conocimiento	 de	 formación	 universal	 tanto	 técnica	 como	
humana”,	explica	el	Docente-F.	
• “Es	una	 labor,	 es	una	 responsabilidad	 (…)	de	 formar	profesionales”,	menciona	el	
Docente-W.	
• “Es	 una	 gran	 responsabilidad	 (…).	 Un	 método	 de	 transmitir	 conocimientos	 o	
capacidades	a	los	estudiantes”,	afirma	el	Docente-Z.		
• “Es	 transmitir	 conocimiento	 y	 formar	 a	 la	 gente.	Generar	 conocimiento	 y	 que	 la	
gente,	cada	quien	en	su	mezcla	personal,	 lo	potencialice,	 lo	incremente”,	asevera	
el	Docente-D.	






















concepción	 de	 docencia	 universitaria,	 el	 Director-EEAA	 menciona	 que	 el	 docente	
universitario	 de	 la	 EEAA	 debería	 verse	 como	 un	 “guía	 para	 la	 construcción	 del	





















docencia	 depende	 de	 cada	 docente,	 ya	 que	 creen	 que	 para	 algunos	 se	 ve	 como	 algo	
obligatorio	por	el	puesto	asignado	y	otros	lo	hacen	porque	realmente	les	gusta.	De	igual	




que	 realmente	 les	gusta,	hay	otros	que	 tiene	 la	 facilidad	para	enseñar	y	otros	
que	no”,	comenta	el	sujeto	Comisión-B.		
A	pesar	de	esto,	concuerdan	en	que	ninguno	de	los	profesores	de	la	EEAA	cuenta	
con	 formación	 docente	 formal	 como	 para	 asegurar	 que	 conocen	 sobre	 la	 docencia	
universitaria	y	todo	lo	que	esta	implica.		
Solamente	 uno	 de	 los	 participantes	 y	 miembro	 de	 la	 Comisión	 de	 Docencia	
menciona:	 “El	 conocimiento	 no	 se	 transmite,	 uno	 podría	 transmitir	 un	 poco	 de	
información;	pero	no	es	conocimiento,	el	conocimiento	hay	que	construirlo	 (…).	Yo	creo	
que	 uno	 como	 docente	 tiene	 que	 convertirse	 en	 un	 facilitador	 de	 procesos,	 porque	 en	
realidad	 los	 estudiantes	 tienen	 tantas	 y	 tan	 múltiples	 formas	 de	 aprender	 que	 es	
imposible	 pretender	 que	 uno	 les	 va	 a	 enseñar	 todo”,	 expresa	 el	 sujeto	 Comisión-N.	 Sin	
embargo,	 no	 parece	 ser	 una	 posición	 familiar	 para	 los	 demás,	 o	 al	 menos,	 no	 es	 una	
concepción	arraigada	en	el	cuerpo	docente	de	la	unidad	académica	en	cuestión.		
Según	 la	 información	 obtenida,	 la	 EEAA	 parece	 manejar	 una	 concepción	 de	
pedagogía	 tradicional,	 donde	 los	 profesores	 piensan	 que	 se	 puede	 transmitir	 el	
conocimiento,	 es	 decir,	 son	 ellos	 los	 que	 tienen	 que	 hacer	 el	 trabajo	 y	 el	 estudiante	



































Por	 otra	 parte,	 se	 destaca	 un	 comentario,	 en	 particular,	 que	 podría	 demostrar	
parte	 de	 las	 representaciones	 mentales	 de	 algunos	 docentes	 de	 la	 EEAA.	 “Entre	 mis	
prioridades,	la	docencia,	en	este	momento,	está	de	tercero”,	comenta	el	Docente-X.	Esto	
podría	hablar	del	nivel	de	atención	y	dedicación	que	le	presta	a	su	práctica	docente.		
Pozo	et	al.	 (2006)	mencionan	que	 las	 representaciones	 implícitas	no	siempre	son	
fáciles	 de	 comunicar	 o	 de	 compartir,	 porque	 se	 forman	 a	 través	 de	 experiencias	
personales	 en	 un	 contexto	 cultural	 específico.	 Es	 por	 esto	 que,	 en	 el	 momento	 de	
verbalizarlas	 o	 de	 tratar	 de	 explicarlas,	 se	 convierten	 en	 una	 traducción	 de	 esa	
representación.	 Por	 tanto,	 en	 el	 momento	 en	 que	 los	 docentes	 describen	 sus	
representaciones	se	encaran	a	ellas	y	empiezan	a	ser	más	conscientes	de	ellas.		
Tanto	 Pozo	 et	 al.	 (2006),	 como	 Piedra	 (2013),	 coinciden	 en	 que	 las	







• El	docente	de	 la	EEAA	debe	 tener	vinculación	con	el	medio.	Es	decir,	debe	 tener	
claro	 que	 no	 todo	 se	 puede	 enseñar	 desde	 el	 aula,	 sino	 que	 se	 requiere	 un	
contacto	directo	con	el	campo,	con	 los	productores	y	con	 las	organizaciones,	por	









se	 necesitan	 algunos	 con	 enfoque	 cuantitativo	 y	 otros	 con	 enfoque	 cualitativo,	
idealmente	que	sean	sensibles	a	ambos	enfoques.	En	cuanto	a	habilidades	blandas,	
se	 requiere	 de	 docentes	 con	 la	 habilidad	 de	 comunicarse	 adecuadamente,	 con	
facilidad	de	socialización.		
• Es	 importante	 que	 el	 docente	 de	 la	 EEAA	 sea	 consciente	 de	 la	 necesidad	 de	 la	
actualización	constante	y	la	procure.	
• Además,	se	requiere	que	los	docentes	cuenten	con	manejo	de	idiomas,	capacidad	





contactos	 generan	 proyectos	 e	 investigaciones	 conjuntas	 que	 permiten	 la	
internacionalización	de	su	docencia.		
• Idealmente,	 el	 docente	 debe	 contar	 con	 un	 nombramiento	 de	 tiempo	 completo	
para	 que	 pueda	 desarrollar	 docencia,	 investigación	 y	 acción	 social,	 en	 el	 tiempo	
asignado.	












es	muy	 difícil	 encontrar	 docentes	 que	 lo	 hagan	 (…).	 Yo	 puedo	 decir	 que	 hay	 casos	 que	
tenemos	que	son	buenos	en	las	tres,	pero	no	es	lo	común”,	comenta	el	Director-EEAA.		
En	 consecuencia,	 desde	 la	 dirección	 se	 ha	 hecho	 el	 esfuerzo	 por	 compensar	 las	
carencias	de	algunos	con	 las	 fortalezas	de	otros,	manteniendo	a	docentes	que	al	menos	
cuenten	con	un	nivel	aceptable	en	estos	tres	aspectos.	“Tiene	que	ser	un	profesional	que	
tenga	 un	 nivel	 aceptable	 en	 esas	 tres	 (…).	 Ocupo	 a	 alguien	 que	 sea	 muy	 bueno	 en	
investigación,	aunque,	tal	vez,	no	sea	muy	bueno	en	otras	áreas	(…),	ocupo	gente	que	sea	
muy	 buena	 escribiendo	 artículos	 científicos	 (…).	 Por	 eso	 digo	 que	 necesito	 un	 nivel	
básico”,	indica	el	Director-EEAA.	
Además,	se	menciona	que	hacen	un	congreso	de	actualización	dirigido	a	docentes	
y	 estudiantes	 en	 general.	 En	 este,	 los	 docentes	 que	 no	 cumplen	 con	 todas	 las	
características	del	perfil	docente	deseable,	ni	el	interés	por	adquirirlas,	entran	en	contacto	
con	 otras	 realidades,	 con	 el	 fin	 de	motivarlos	 para	 que	 se	 actualicen	 como	 docentes	 y	
como	profesionales.	El	director	menciona	que	se	 trata	de	una	capacitación	que	provoca	
una	apertura	de	mente,	en	especial,	para	los	docentes,	ya	que	busca	un	contacto	previo	y	
exclusivo	donde	 los	 charlistas	 comparten	personalmente	 con	 los	docentes	de	 la	unidad,	
sus	experiencias	profesionales	o	académicas,	según	sea	el	caso.	
“Esa	es	una	capacitación	y	una	apertura	de	mente	(…).	Tenemos	una	actividad	
que	 es	 clave	 (…).	 El	 pre-congreso	 es	 un	 día	 donde	 todos	 los	 profesores	 de	 la	
Escuela	están	obligados	a	ir	y	ese	día	los	profesores	de	afuera	nos	cuenta	cómo	
es	el	departamento	de	economía	agrícola	en	el	que	trabajan,	qué	cursos	dan	y	
cómo	 los	 dan	 y	 qué	 investigación	 hacen	 o	 qué	 proyectos	 tienen”,	 expresa	 el	
Director-EEAA.	
Según	lo	anterior,	se	evidencia	que	como	unidad	académica	se	realiza	un	esfuerzo	
particular	 por	 mantener	 actualizados	 en	 materia	 disciplinar	 a	 los	 profesores	 con	 poco	









Aunado	 a	 lo	 anterior,	 se	 comenta	 que	 la	 EEAA	 ha	 desarrollado	 un	 sistema	 de	
identificación	 y	 preparación	 de	 los	 docentes,	 que	 se	 ha	 aplicado	 especialmente	 para	 la	
contratación	de	 la	 tercera	generación	de	profesores.	Este	sistema	consiste	en	 identificar	
estudiantes	que	parecen	tener	el	potencial	para	ser	profesores,	les	dan	espacios	para	que	
trabajen	 como	 asistentes	 de	 proyectos	 de	 acción	 social,	 investigación	 o	 asistentes	 de	
curso.		
De	probarse	sus	habilidades,	 se	 les	contrata	como	 investigadores	o	asistentes	de	
proyectos	de	la	Escuela	y,	una	vez	adquirida	la	licenciatura,	los	incorporan	como	docentes	
compartiendo	 un	 curso	 con	 algún	 profesor	 experimentado	 o	 como	 profesor	 en	 sedes	
regionales,	 con	 el	 fin	 de	 que	 se	 empiecen	 a	 “entrenar	 como	 profesores”,	 menciona	 el	
Director-EEAA.	Una	vez	dentro	de	la	Escuela,	“los	motivamos	a	que	busquen	una	maestría	
afuera	(…).	Les	hacemos	una	reserva	de	plaza”,	agrega.		
Es	 posible	 que	 desde	 esta	 introducción	 a	 la	 docencia,	 se	 esté	 reforzando	 el	
concepto	 de	 copiar	 lo	 que	 otros	 docentes	 hacen,	 sin	 tener	 ningún	 tipo	 de	 reflexión	
pedagógica;	 es	 decir,	 solo	 se	 entrena	 para	 hacer	 docencia.	 En	 consecuencia,	 se	 podría	
decir	que	ese	es	el	modelo	de	ser	docente	que	tienen	los	profesores	de	la	EEAA,	se	hacen	
docentes	 copiando	 las	 prácticas	 de	 otros	 profesores,	 especialmente	 las	 que	 consideran	
como	 buenas,	 no	 hay	 formación	 docente,	 no	 hay	 reflexión	 pedagógica,	 no	 se	 les	 da	
herramientas	 didácticas	 y	 tampoco	 parece	 que	 se	 les	 inste	 a	 sacar	 un	 posgrado	 en	
educación	 o	 docencia	 universitaria.	 Y	 dentro	 del	 modelo	 mental	 está	 el	 servirse	 de	 la	









nada	 que	 confirme	 esto	 según	 el	 perfil	 que	 idealizaron	 los	 participantes.	 Así	 como	
tampoco	hay	garantía	de	que	este	sistema	o	estructura	de	selección	no	esté	excluyendo	
personas	que	 realmente	podrían	 ser	 buenas	 en	 la	 docencia,	 simplemente	porque	no	 se	
mostraron	 con	 las	 habilidades	 que	 ellos	 han	 considerado	 atractivas	 para	 un	 futuro	
docente,	 o	 porque	 no	 muestran	 habilidades	 o	 destrezas	 para	 la	 investigación,	 que	 al	
parecer	 es	 una	 de	 las	 principales	 puertas	 de	 acceso	 a	 una	 docencia	 en	 esta	 unidad	
académica.	
Por	último,	el	Director-EEAA	agrega:	 “Lo	 ideal	es	que	 tuviéramos	un	proyecto	de	




Bajo	 la	 misma	 línea,	 el	 Director-EEAA	 menciona	 que	 considera	 que	 entre	 las	
habilidades	 duras	 y	 blandas,	 son	 las	 habilidades	 blandas	 las	 que	 tienen	 prioridad	 “para	
que	 facilite	 el	 proceso	 de	 aprendizaje	 (…).	 Yo,	 personalmente,	 considero	 que	 las	
habilidades	duras	no	son	la	clave	para	ser	un	buen	docente”.		
Para	 los	 entrevistados,	 un	 docente	 debe	 contar	 con	 habilidades	 blandas	 e	
inteligencia	 emocional,	 como	 características	 indispensables	 para	 su	 efectiva	 práctica	
docente.	Adicionalmente,	mencionan	las	siguientes:	
• Debe	 motivar	 a	 los	 estudiantes	 no	 solo	 en	 lo	 académico	 sino	 también	 en	 su	
proyección	 como	 profesionales.	 “Se	 espera	 que	 sea	 un	 guía	 porque	 te	 está	
formando	en	una	etapa	susceptible	(…).	Lo	que	usted	haga	para	bien	o	para	mal	







• Debe	 ser	 empático,	 tolerante,	 sensible	 y	 accesible	 para	 la	 atención	 del	
estudiantado	 y	 sus	 necesidades.	 Esto	 sin	 caer	 en	 la	mediocridad	o	 alcahuetería.		
“Debe	tener	sensibilidad	social,	 flexibilidad,	 individualizar	causas	 (…),	 sin	caer	en	
ser	 permisivo”,	 indica	 el	 Docente-D.	 “Que	 pueda	 entender	 cuando	 las	 cosas	 o	
situaciones	 se	 salen	de	 las	manos	y	hay	que	ceder	 (…),	poder	 identificar	cuando	
realmente	 un	 estudiante	 necesita	 una	 ayuda	 extra	 o	 cuando	 pasó	 por	 una	
situación	equis	y	necesita	que	uno	sea	flexible”,		menciona	el	Docente-Q.		
• Se	 agrega	 que	 el	 docente	 debe	 ser	 asertivo	 a	 la	 hora	 de	 comunicarse	 con	 los	
estudiantes,	 alguien	 que	 entienda	 su	 papel	 como	 guía	 e	 influya	 de	 manera	
positiva.	“A	veces	hay	profesores	que	hablan	en	términos	que	nadie	les	entiende;	
tratar	de	que	para	ellos	el	asunto	sea	sencillo,	 sea	 llevable	o	manejable,	no	que	
sea	 imposible.	 O	 sea,	 el	 profesor	 que	 cree	 que	 sus	 cursos	 tienen	 que	 ser	












los	 estoy	 motivando	 (…).	 Creo	 que	 yo	 soy	 el	 responsable	 en	 un	 100%	 de	 la	














la	 carrera,	 por	 lo	 que	 según	 la	 teoría	 aportada	 por	 Van	 Dijk	 (2000),	 sobre	 creencias	
socialmente	 compartidas,	 el	 docente	 podría	 modelarlas	 ante	 los	 estudiantes	 y	 así	
incorporarlas	 a	 las	 representaciones	 mentales	 que	 el	 estudiantado	 va	 construyendo	 a	
través	de	la	socialización	e	interpretación	del	mundo.		
	
Igualmente,	 se	 indaga	 sobre	 la	 concepción	 que	 tienen	 los	 participantes	 sobre	 la	
categorización	de	docentes	como	buenos	o	malos	según	su	desempeño	o	características.	





















• Causa	 una	 impresión	 negativa,	 provoca	miedo	 a	 los	 estudiantes,	 los	 hace	 sentir	
inferiores	o	los	ofende.		
• No	 trabaja	 en	 su	 relación	 interpersonal	 con	 los	 estudiantes,	 ya	 que	 cree	 que	
mostrarse	accesible	se	puede	malentender	y	provocar	irrespeto.		
• No	hace	una	planificación	correcta	de	sus	clases.		
• No	 se	 actualiza	 y	 considera	 que	 tener	 un	 puesto	 de	 docente	 es	 suficiente	 y	 no	
requiere	mayor	esfuerzo.		
• No	se	preocupa	por	el	proceso	de	aprendizaje	de	los	estudiantes.		














Ahora,	 es	 importante	 mencionar,	 que	 el	 hecho	 de	 que	 un	 docente	 tenga	
características	 que	 sean	 parte	 de	 ambos	 perfiles	 no	 necesariamente	 los	 cataloga	 como	
buenos	 o	malos.	 Alcanzar	 la	 calidad	 docente	 requiere	 no	 solo	 de	 esfuerzos	 personales,	
sino	también	institucionales	y	es	precisamente	lo	que	este	estudio	busca	identificar.		
	
Como	 parte	 de	 la	 indagación	 sobre	 este	 tema,	 se	 descubre	 que	 la	 Comisión	 de	
Docencia	no	tiene	ningún	papel	relevante	dentro	de	la	coordinación	docente	como	tal.	Es	








procesos	 docentes	 y	 curriculares,	 no	 en	 temas	 estudiantiles.	 Además,	 dentro	 de	 las	




Ahora	 bien,	 todos	 los	 participantes	 afirman	 no	 tener	 disonancias	 entre	 lo	 que	
creen	que	es	docencia	y	lo	que	hacen	como	docentes.		
Solamente	 el	 Docente-D	 menciona	 que	 cree	 que	 la	 docencia	 obedece	 a	 la	











y	 lo	 verdaderamente	 se	 cree.	 Con	 este	 participante,	 en	 particular,	 se	 deduce	 que	 tiene	






las	 cosas	que	quisiera	 lograr	 en	 sus	estudiantes,	 es	que	 le	 recuerden	 como	un	profesor	
importante	cuando	alcancen	metas	significativas	en	su	vida	profesional.	
Este	 tipo	 de	 representación	mental	 se	 reconoce	 fácilmente	 en	 los	 docentes	 que	
son	parte	de	la	primera	generación	y	en	algunos	de	la	segunda	generación.	Lo	que	puede	
deberse	precisamente	a	las	construcciones	mentales	que	han	ido	formando	a	partir	de	lo	





En	 cuanto	 a	 la	 concepción	 sobre	 la	 práctica	 docente,	 se	 investiga	 sobre	 las	






Entre	 los	 resultados	 se	 identifica	 a	 uno	 de	 los	 docentes	 que	 muestra	 una	







su	 identidad	 como	 docente	 e	 incluso	 ha	 llegado	 a	 cuestionarse	 su	 posición.	 Esta	





los	 estudiantes	 de	 la	 mejor	 manera	 que	 sea	 posible.	 Por	 tanto,	 se	 deduce	 que	 el	
constructo	 social	 sobre	 su	 capacidad	 como	 docente	 es	 contrario	 a	 lo	 observado	 en	 su	
práctica.		
Adicionalmente,	 se	 extrae	 que	 algunos	 de	 los	 profesores	 creen	 que	 existe	 un	
reconocimiento	social	preestablecido	asociado	al	puesto	de	docente	en	la	UCR:	“A	veces	
sucede	aquí,	porque	lo	he	oído,	que	dar	clases	en	la	Universidad	de	Costa	Rica	fortalece	el	
ego,	o	 sea	«yo	soy	profe	de	 la	UCR»,	más	allá	de	 lo	que	 realmente	se	hace	en	el	aula”,	
indica	 el	 Docente-D.	 Lo	 que	 podría	 ser	 una	 de	 las	 razones	 del	 porqué	 los	 profesionales	
aceptan	 ser	 contratados	 en	 el	 puesto	 sin	 haber	 recibido	 capacitación	 formal	 en	 temas	
pedagógicos	y	didácticos.		
Además,	como	parte	de	 la	concepción	de	 los	profesores,	estos	consideran	que	 la	
práctica	 docente	 debe	 tomar	 en	 cuenta	 no	 solo	 aspectos	metodológicos,	 sino	 también	






“Yo	 creo	que	eso	 es	 un	buen	profesor,	 tener	 claro	que	 estamos	 enseñando	 a	
estudiantes	 no	 solo	 en	 la	 parte	 de	 su	 formación	 académica,	 sino	 en	 todo	 lo	
demás,	en	su	vida,	en	la	parte	emocional;	en	todo	ese	tipo	de	cosas,	incluso	en	
manejar	emociones”,	indica	el	Docente-K.		
Sin	 embargo,	 el	 tema	de	 la	 autoridad	 o	 posición	 del	 docente	 es	 un	 aspecto	 que	
provoca	 cierta	 incomodidad	 entre	 los	 participantes.	 Para	 algunos	 esto	 se	 traduce	 como	
autoritarismo	porque	les	faculta	en	una	posición	de	jerarquía	sobre	el	estudiantado;	para	
otros,	 su	 experiencia	 con	 profesores	 autoritarios	 los	 ha	 llevado	 a	 desarrollar	 un	 rol	
docente	más	accesible	y	flexible	con	los	estudiantes.		
“Un	 docente	 malo	 es	 irrespetuoso	 con	 los	 estudiantes,	 es	 autoritario,	 es	
arrogante	(…).	Yo	tuve	docentes	así,	yo	recibí	clases	con	gente	así”,	expresa	el	
sujeto	Comisión-C.		
“Tenemos	 un	 grupo	 de	 profesores	 que,	 yo	 diría,	 que	 hacen	 ambientes	





Así,	 se	 sugiere	 que	 es	 una	 conducta	 común	 que	 surge	 con	 el	 fin	 de	 no	 provocar	 una	
discordia	en	el	grupo	o	bien,	pertenecer	al	grupo	bajo	esta	creencia.		
Según	Van	Dijk	(2000),	las	representaciones	mentales	son	socialmente	compartidas	
y,	 por	 tanto,	 se	 pueden	 llegar	 a	 definir	 a	 partir	 de	un	 sentido	de	pertenencia,	 o	 sea,	 la	













Entre	 los	 parámetros	 de	 interés	 de	 esta	 investigación	 está	 la	 relevancia	 del	
contexto	en	el	proceso	formativo,	según	la	opinión	de	los	docentes	de	la	EEAA.	Es	decir,	se	
explora	 sobre	 las	 representaciones	 mentales	 del	 profesorado	 acerca	 del	 papel	 del	
contexto	 en	 el	 proceso	 formativo,	 entendiéndose	 contexto	 como	 los	 escenarios	
subjetivos,	construidos	por	 las	experiencias,	percepciones,	opiniones,	emociones,	puntos	
de	 vista	 y	 conocimientos	 de	 sus	 participantes	 en	 relación	 con	 una	 situación	 social	 y	
comunicativa,	 en	 este	 caso,	 educativa.	 Sobre	 este	 tema	 se	 extraen	 las	 principales	
opiniones	de	los	docentes,	a	continuación:	
• “Hace	 que	 una	 problemática	 tenga	 distintos	 puntos	 de	 vista	 (…).	 Permite	 el	
enriquecimiento	de	las	clases”,	opina	el	Docente-X.	
• “El	escenario	está	 lleno	de	percepciones,	opiniones	y	emociones	(…).	Ellos	vienen	














• “Enriquece,	 me	 ayuda	 a	 fortalecer	 las	 temáticas	 que	 estoy	 dando	 (…).	 Usar	
experiencias	 de	 los	 mismos	 estudiantes,	 por	 ejemplo,	 me	 ha	 servido	 de	
retroalimentación	(…).	Yo	cuento	y	trato	de	que	ellos	cuenten	también,	porque	eso	
enriquece	 todo	 lo	 que	 estamos	 haciendo	 (…),	 incluso	 hace	 al	 grupo	 más	
participativo”,	comenta	el	Docente-Z.	
• Para	 el	 Docente-K	 es	 importante	 conocer	 el	 contexto	 en	 que	 se	 encuentran	 sus	
estudiantes	al	iniciar	el	curso.	Conocer	sus	expectativas	le	ha	permitido	explicar	la	
dinámica	 del	 curso	 más	 claramente,	 incluso	 permite	 el	 aporte	 de	 los	 mismos	




calidad	 de	mensaje	 que	 se	 transmite	 o	 que	 se	 recibe	 de	 parte	 de	 los	 diferentes	
participantes.	Agrega	que	considera	 importante	que	el	nivel	de	conocimiento	del	




los	procesos	 formativos	que	 facilita	 a	 sus	estudiantes.	Agrega,	 “otra	opinión	que	










notable	 influencia	 en	 los	 docentes	 que	 está	marcada	 por	 la	mejora	 continua,	 pero	 que	
esto	ha	sido	más	fácil	porque	la	nueva	generación	de	docentes	que	ha	llegado	a	la	unidad	
académica,	 ha	 adoptado	 esta	 cultura	 y	 ha	 estado	 más	 dispuesta	 a	 trabajar	 por	 los	
cambios,	 a	 diferencia	 de	 las	 generaciones	 anteriores;	 quienes	 podrían	 estar	 sintiendo	









Hasta	 el	 momento,	 los	 docentes	 participantes	 en	 este	 estudio,	 reconocen	 el	
contexto	 como	 un	 escenario	 físico	 principalmente,	 aunque	 además	 consideran	 que	 los	
grupos	tienen	características	particulares	que	 intervienen	con	el	desarrollo	de	una	clase.	





del	 docente	 sobre	 cómo	 él	 cree	 que	 deben	 ser	 los	 estudiantes,	 si	 clasifica	 o	 no	 al	
estudiante	y	cómo	es	esa	clasificación.		







• Los	 estudiantes	 de	 la	 EEAA	 deben	 conocer	muy	 bien	 el	 campo	 de	 acción	 de	 un	
economista	agrícola,	tener	interés	por	este	y	mantener	una	buena	actitud	ante	su	
diversidad.	“Deben	entender	muy	bien	qué	están	estudiando”,	dice	el	Docente-W.	
• Deben	 ser	 versátiles	 y	 polifacéticos,	 cumpliendo	 con	 las	 necesidades	 de	 una	
carrera	 multidisciplinaria	 y	 transdisciplinaria,	 así	 como	 con	 las	 necesidades	 del	
mercado	 laboral.	 Incluyendo	 tener	 disponibilidad	 para	 viajar	 constantemente	 a	
zonas	 rurales.	 “Deben	 tener	 muy	 claras	 sus	 capacidades,	 con	 herramientas	 de	
trabajo	bastante	desarrolladas	(…).	Esta	carrera	es	una	carrera	multidisciplinaria”,	
comenta	el	Docente-F.	
• Deben	 contar	 con	 habilidades	 blandas	 como	 la	 socialización,	 el	 respeto,	 la	
responsabilidad	 y	 la	 sensibilidad	 social.	 Además,	 deben	 tener	 habilidades	





• Dominar	 idiomas	 incluyendo	el	 lenguaje	 técnico	que	 le	permita	 comunicarse	 con	
diferentes	 áreas	 disciplinarias.	 “Tienen	 que	 hablar	 diferentes	 idiomas.	 Y	 no	 sólo,	
inglés,	 francés;	 sino	cómo	hablar	con	un	 técnico,	 cómo	hablar	con	un	productor,	
cómo	hablar	con	uno	de	 la	 zona	 rural,	 cómo	hablar	con	un	banquero”,	afirma	el	
Director-EEAA.		
• Requieren	 ser	 críticos	 y	 tener	 capacidad	 de	 opinión	 para	 sustentar	 un	 punto	 de	
vista.	 Además,	 necesitan	 desarrollar	 la	 seguridad	 en	 las	 capacidades	 adquiridas;	
comprometiéndose	a	dar	siempre	lo	mejor	de	ellos.	“Críticos,	tener	capacidad	de	
opinión,	de	sustentar	un	punto”,	comenta	el	Docente-X.		










Nuevamente,	se	destaca	 la	 importancia	que	 le	dan	a	 la	 formación	de	habilidades	
blandas	como	parte	de	la	formación	profesional	del	estudiantado.	Sin	embargo,	no	se	ha	




Aunado	a	 lo	anterior,	se	 les	consulta	si	 los	estudiantes	de	 la	EEAA	se	categorizan	
como	buenos	o	malos	según	sus	características.		
Los	 participantes	 enlistan	 una	 serie	 de	 particularidades	 que	 definen	 a	 un	 buen	
estudiante	de	economía	agrícola:	
• Muestra	interés	y	procura	ir	más	allá,	según	comenta	el	Docente-X.		
• Mantiene	 una	 buena	 actitud,	 planifica	 su	 tiempo	 y	 tiene	 buenos	 hábitos	 de	
estudios,	aporta	el	Docente-F.	
• Es	 crítico,	 responsable,	 esforzado,	 honesto,	 puntual	 y	 comprometido	 con	 su	

















• Mantiene	 una	 mala	 actitud	 y	 siempre	 tiene	 a	 mano	 una	 excusa,	 añade	 el		
Docente-D.		
• Es	 alguien	 que	 no	 desarrolla	 amor	 por	 la	 carrera,	 están	 desmotivados	 o	
desalineados,	coindicen	los	entrevistados	Docente-Z	y	Docente-F.		
• Un	 free	 rider.	 Este	 es	 un	 término	 acuñado	 en	 la	 EEAA	 para	 etiquetar	 a	 un	
estudiante	 agazapado,	 que	 se	 mantiene	 solapado	 o	 escondido	 tras	 sus	
compañeros,	 aprovechándose	 del	 trabajo	 de	 los	 demás	 para	 ir	 avanzando	 en	 la	
carrera	 sin	 que	 signifique	 realizar	 algún	 esfuerzo	 de	 su	 parte,	 comenta	 el		
Docente-F.	
Para	 los	docentes	esta	categorización	no	se	define	por	 la	capacidad	cognitiva	del	
estudiante,	 su	 nivel	 de	 inteligencia,	 ni	 siquiera	 por	 las	 notas	 que	 tenga.	 Además,	
consideran	 que	 todos	 los	 estudiantes	 pueden	 ser	 buenos,	 pero	 su	 actitud	 define	 su	












estudiante	 considerado	malo	puede	 convertirse	 en	uno	bueno,	 o	 viceversa.	 Es	 decir,	 se	




• La	madurez	que	 adquieren	 con	el	 paso	del	 tiempo	o	 al	 enfrentarse	 a	 la	 realidad	
académica	o	a	la	realidad	laboral	que	les	espera,	según	comenta	el	Docente-Z.		
• La	 influencia	 por	 parte	 de	 sus	 pares	 o	 su	 entorno	 en	 general,	 sea	 positiva	 o	
negativa,	comenta	el	Docente-F.	
• El	interés	que	despierten	por	la	carrera	o	por	un	curso,	en	particular.	Incluyendo	la	




extra-curriculares,	 como	proyectos	de	 investigación,	 acción	 social	 o	 asistencia	en	
cursos,	según	menciona	el	Docente-W.	
Estos	últimos	puntos	coinciden	con	el	criterio	del	Director-EEAA,	quien	afirma	que	











clima	 y	 cómo	 este	 puede	 o	 no	 motivar	 a	 los	 participantes	 al	 aprendizaje.	 Como	 lo	
reconocen	 los	 docentes	 entrevistados,	 la	motivación	 es	 uno	 de	 los	 factores	 que	 puede	
marcar	 una	diferencia	 en	 el	 desempeño	de	 los	 estudiantes;	 por	 tanto,	 se	 asume	que	el	
docente	 es	 clave	 no	 solo	 en	 mantener	 un	 clima	 positivo	 para	 el	 estudiantado,	 sino	
también	una	motivación	permanente	para		estos.		
Es	 el	 docente	 universitario	 quien	 puede	 provocar	 un	 clima	 positivo	 que	 no	 solo	
afecte	al	estudiante	en	lo	académico,	sino	también	en	su	vida	personal	y	social,	como	se	
mencionó	anteriormente,	a	partir	de	sus	mismas	habilidades	blandas.		
Entonces,	 el	 docente	 debe	 tomar	 en	 cuenta	 este	 tipo	 de	 factores	 sociales	 en	 el	








En	 este	 apartado	 se	 exponen	 las	 principales	 conclusiones	 con	 respecto	 a	 los	
hallazgos	que	se	presentaron	a	lo	largo	de	la	investigación	y	que	responden	a	los	objetivos	






En	esta	 investigación	 se	 analizó	 el	 contexto	 y	 las	 representaciones	mentales	que	
tienen	los	docentes	de	la	Escuela	de	Economía	Agrícola	y	Agronegocios	de	la	Universidad	
de	 Costa	 Rica;	 por	 tanto,	 se	 concluye	 sobre	 hechos	 que	 sobresalieron	 con	 el	 fin	 de	
proporcionar	 información	 importante	para	 la	unidad	académica	que	pueden	orientar	 los	
planes	de	mejora	continua,	con	miras	a	la	transformación	de	las	prácticas	didácticas	que	
se	desarrollan	en	la	Escuela.		
A	 partir	 de	 los	 datos	 encontrados,	 se	 concluye	 que	 la	 EEAA	 se	 caracteriza	 por	
mantener	 un	 latente	 compromiso	 social,	 que	 los	 lleva	 a	 trabajar	 estrechamente	 con	 el	
sector	 agrícola	 y	 agropecuario,	 con	 una	 fuerte	 sensibilidad	 que	 buscan	 transmitir	 a	 su	
estudiantado	 como	 parte	 de	 su	 formación	 profesional.	 La	 acción	 social	 es	 un	 elemento	
importante	para	mantener	este	compromiso	social	activo	y	presente.		










También	 se	 confirma	 que	 la	 EEAA	 ha	 desarrollado	 una	 cultura	 que	 promueve	 la	
mejora	 continua,	 esto	 como	 resultado	del	 proceso	de	 acreditación	 y	 reacreditación	 con	
SINAES.	 En	 relación	 con	 esto,	 se	 promueve	 la	 internacionalización,	 la	 investigación,	 la	
publicación	académica	y	el	reforzamiento	de	los	cursos	por	medio	del	trabajo	compartido	
entre	 los	 docentes.	 En	 estos	 procesos,	 se	 evidencia	 el	 compromiso	 necesario	 para 
permitirles	 avanzar	 en	 los	 procesos,	 donde	 se	 incluye	 tanto	 a	 los	 docentes	 como	 a	 los	
estudiantes;	aunque	no	todos	tienen	un	nivel	de	compromiso	similar.	
A	 nivel	 de	 convivencia,	 el	 cuerpo	 docente	 se	 ha	 preocupado	 por	 mantener	 un	
ambiente	de	trabajo	saludable	y	estable,	que	les	permite	laborar	de	manera	respetuosa	y	
pacífica.	La	cooperación	y	la	colaboración	parecen	ser	metas	por	alcanzar.					
En	 relación	 con	 lo	 didáctico,	 la	 cultura	 docente	 ha	 sido	 marcada	 por	 las	 clases	
magistrales	 como	 principal	 estrategia,	 la	 cual	 ha	 sido	 heredada	 generación	 tras	
generación.	Al	parecer	es	una	tradición	con	la	que	se	sienten	cómodos.		
Aunado	a	lo	anterior,	la	EEAA	ha	ido	incorporando	las	giras	académicas	como	una	
estrategia	 indispensable	 para	 la	 formación	 profesional	 de	 su	 estudiantado,	 pues	 les	
permite	exponerse	tanto	a	la	realidad	laboral	como	a	la	realidad	social.	Estos	objetivos	son	











En	 lo	 que	 concierne	 a	 la	 interacción	 entre	 el	 profesorado	 y	 los	 estudiantes,	 al	
parecer	 la	 horizontalidad	 que	 les	 caracteriza	 como	 unidad	 académica,	 se	 ha	 ido	
convirtiendo	 en	 un	 recurso	 didáctico	 que	 les	 permite	 a	 los	 docentes	 un	 acceso	 o	
comunicación	abierta	con	el	estudiantado,	facilitando	los	procesos	formativos.		
A	 nivel	 de	 estudiantes,	 los	 docentes	 consideran	 que	 estos	mantienen	 relaciones	
positivas	 o	 saludables,	 posiblemente	 relacionadas	 con	 las	 habilidades	 blandas	 que	
procuran	 modelarlos	 como	 futuros	 profesionales.	 Sin	 embargo,	 se	 considera	 que	 se	
requiere	de	mayor	esfuerzo	para	 lograr	en	ellos	 la	 capacidad	de	 trabajo	en	equipo,	por	
ejemplo.		
	Se	 concluye	 que	 la	 totalidad	 de	 docentes	 participantes	 consideran	 que	 ser	
profesor	de	 la	EEAA	 les	 representa	una	gran	 responsabilidad	que	 tienen	en	alta	estima.	
Según	lo	encontrado,	el	cuerpo	docente	disfruta	ser	profesor	universitario.		
En	 lo	 referente	 a	 la	 resolución	 de	 problemas,	 se	 concluye	 que	 se	 ha	 ido	
incorporando	un	sistema	conciliador	en	la	cultura	de	la	EEAA.	Este,	no	solo	se	manifiesta	a	
nivel	administrativo,	sino	también	en	los	procesos	académicos,	donde	los	coordinadores	y	
algunos	 docentes	 han	 adoptado	 la	 estrategia	 conciliadora,	 para	 hacerle	 frente	 a	 las	
diferentes	situaciones	conflictivas	con	las	que	han	tenido	o	tienen	que	lidiar.		
Asimismo,	se	concluye	que	la	EEAA	ha	trabajado	en	el	fortalecimiento	del	clima	del	
contexto	 educativo	 de	 la	 unidad	 académica,	 donde	 mantener	 un	 ambiente	 laboral	
motivador	 ha	 sido	 la	 norma.	 La	 dirección	 se	 ha	 enfocado	 en	 conocer	 al	 profesorado	 y	
proporcionarles	 oportunidades	 y	 recursos	 suficientes	 que	 les	 permitan	 realizarse	 como	
docentes	en	la	EEAA.		
En	 cuanto	 al	 plan	 estratégico	 de	 la	 EEAA,	 se	 concluye	 que	 se	 avanzó	 despacio	
debido	 a	 la	 poca	 participación	 o	 constancia	 del	 cuerpo	 docente.	 Sin	 embargo,	 este	 se	
muestra	 interesado	 en	 el	 reforzamiento	 curricular,	 la	 investigación	 y	 la	 acción	 social,	
especialmente;	 ya	 que	 consideran	 que	 son	 la	 clave	 que	 permite	 la	 proyección	 de	 la	







Por	 último,	 se	 concluye	 que	 los	 profesores	 son	 conscientes	 de	 las	 áreas	 que	










sentimiento	 de	 apego	 que	 les	 permite	 mantenerse	 comprometidos	 en	 la	 mejora	 de	 la	
Escuela.		
La	 obtención	 de	 títulos	 académicos	 en	 posgrados	 o	 especializaciones	 se	 ha	
transformado,	poco	a	poco,	en	una	prioridad	no	solo	a	nivel	administrativo,	sino	también	
en	 el	mismo	 cuerpo	 docente	 como	parte	 de	 su	 autorrealización	 personal	 y	 profesional.	
Según	lo	encontrado,	se	considera	ideal	si	estos	posgrados	son	cursados	en	el	extranjero,	
ya	que	consideran	que	enriquecen	su	experiencia	en	ambientes	laborales	distintos.		
Además,	 durante	 su	 formación	 académica,	 la	 totalidad	 de	 los	 participantes	
consideran	haber	 entablado	 relaciones	buenas	 con	 los	docentes	que	ejercieron	durante	







Aunado	a	 lo	anterior,	 se	evidencia	que	 los	profesores,	en	 su	mayoría,	 reconocen	
haber	 sido	 influenciados	 en	 su	 práctica	 docente	 directa	 o	 indirectamente	 por	 sus	
profesores	 de	 grado	 o	 posgrado.	 Esta	 influencia	 les	 ha	 permitido	 replicar	 o	 evitar	




de	 carácter	 formal	 como	 profesores	 universitarios,	 se	 reconoce	 que	 han	 forjando	 su	
docencia	a	partir	de	su	experiencia	como	estudiantes,	con	prácticas	formativas	heredadas	
o	 replicación	 de	 modelos,	 además,	 de	 su	 propio	 criterio	 que	 les	 permite	 distinguir	 las	
acciones	que	consideran	 ineficientes,	 irrelevantes	o	 impropias;	entre	 las	prácticas	que	si	
les	permite	enriquecer	su	docencia	y	su	ser	docente.	Sin	embargo,	son	conscientes	de	la	
necesidad	 latente	 en	 lo	 referente	 a	 las	 capacitaciones	 en	distintas	 áreas	 de	 la	 docencia	
universitaria.	
Asimismo,	 se	 concluye	que	a	pesar	de	que	 los	participantes	 reconocen	no	haber	
decidido	directamente	el	haberse	convertido	en	profesor	o	profesora,	la	totalidad	afirma	















Sobre	 la	 contratación	 de	 los	 profesores,	 se	 concluye	 que	 los	 procesos	 de	
contratación	se	han	adaptado	con	el	 tiempo	según	 las	necesidades	de	 la	EEAA.	Es	decir,	
dependen	 del	momento	 histórico	 de	 la	 unidad	 académica	 y	 lo	 que	 estos	 requieren	 del	
cuerpo	 docente.	 Actualmente,	 se	 buscan	 contrataciones	 de	 personal	 que	 figuren	
potencialmente	 bajo	 el	 perfil	 de	 docente	 ideal	 de	 la	 EEAA.	 Por	 tanto,	 se	 promueven	
oportunidades	 que	 procuren	 acercarlos	 a	 ese	 perfil	 ideal,	 tales	 como	 becas	 en	 el	
extranjero,	nombramiento	en	propiedad	y	otros.	Esto	evidencia	los	actuales	esfuerzos	no	
solo	 por	 mejorar	 los	 procesos	 de	 contratación	 docente,	 sino	 también	 el	 perfil	 real	 del	
cuerpo	docente	de	la	Escuela.		
Por	 último,	 se	 concluye	 que	 la	 EEAA	 realiza	 esfuerzos	 a	 nivel	 administrativo	
principalmente,	 con	el	 fin	de	proporcionarle	 a	 las	nuevas	 contrataciones	una	 inducción,	
que	les	permita	conocer	los	procesos	básicos	que	se	requieren	a	nivel	administrativo	para	











planificación	 es	 parte	 de	 la	 responsabilidad	 del	 docente	 y	 es	 clave	 para	 el	 correcto	







duración	de	 la	 clase	y	el	espacio	 físico	con	el	que	cuentan.	Sin	embargo,	mencionan	 las	
estrategias	 que	 se	 han	 establecido	 paulatinamente	 para	 compensar	 esto	 y	 generar	
espacios	 confiables,	 agradables	 para	 los	 estudiantes	 y	 que	 propicien	 o	 faciliten	 los	
procesos	 de	 aprendizaje,	 tales	 como:	 ofrecer	 clases	 o	 sesiones	 adicionales	 a	 los	
estudiantes,	 solicitar	 otra	 aula	 con	 mejores	 condiciones	 para	 aplicar	 evaluaciones,	
modificar	 las	 actividades	 didácticas	 para	 cumplir	 con	 el	 contenido	 en	 el	 tiempo	
establecido,	 solicitar	 a	 los	 estudiantes	 asistir	 con	 su	 propia	 computadora	 portátil	 para	





que	 proponen.	 Asimismo,	 se	 evidencia	 que	 la	 prueba	 escrita	 es	 la	 estrategia	 evaluativa	
común	en	la	EEAA,	aunque	no	todos	los	docentes	han	recibido	capacitación	sobre	cómo	se	
diseñan	las	mismas.		
Como	 se	 mencionó	 anteriormente,	 la	 estrategia	 didáctica	 que	 prevalece	 en	 la	
unidad	académica	son	las	clases	magistrales.	Sin	embargo,	se	evidencia	el	uso	común	de	





el	 conocimiento	 disciplinar	 con	 el	 que	 cuentan	 y	 su	 experiencia	 profesional.	 Estos	 dos	
factores	son	ligados	de	manera	directa	con	el	éxito	que	tienen	como	profesores	según	la	
percepción	 de	 ellos	 mismos.	 Aunque	 estos	 no	 garantizan	 una	 docencia	 de	 calidad.	 Sin	






De	 igual	 manera,	 se	 concluye	 que	 el	 profesorado	 de	 la	 Escuela	 reconoce	 tener	
debilidades	 relacionadas	 directamente	 con	 la	 docencia,	 la	 planificación	 didáctica,	 las	
estrategias	 didácticas,	 recursos	didácticos,	 pedagogía,	 entre	otros.	 Esta	 auto	percepción	
podría	estar	afectando	directamente	 los	procesos	formativos,	pues	 los	docentes	podrían	
estar	actuando	de	manera	insegura	a	nivel	pedagógico.		
Además,	 se	 concluye	 que	 la	 EEAA	 no	 cuenta	 con	 algún	 programa	 o	 plan	 que	
contemple	 la	 formación	 docente	 continua,	 que	 le	 permita	 al	 profesorado	 fortalecer	 su	
docencia	y	su	práctica	docente.	Ante	esta	carencia,	los	participantes	no	solo	la	reconocen,	
sino	 que,	 al	 parecer,	 se	muestran	 anuentes	 a	 recibir	 capacitación,	 especialmente	 en	 lo	
evaluativo	que	es	la	principal	necesidad	actual.		
En	cuanto	a	la	evaluación	que	reciben	los	docentes	sobre	su	práctica,	se	concluye	
que	 únicamente	 se	 gestiona	 la	 evaluación	 del	 CEA.	 Sin	 embargo,	 esta	 no	 se	 considera	
suficiente	 por	 la	 mayoría	 de	 los	 participantes,	 quienes	 estarían	 anuentes	 de	 recibir	




En	 lo	 relacionado	 con	 la	 percepción	 que	 creen	 tener	 sobre	 sus	 clases,	 los	
participantes	hacen	una	relación	directa	sobre	el	tipo	de	curso	y	su	contenido;	donde	se	
evidencia	 una	 relación	 directa	 sobre	 la	 supuesta	 percepción	 con	 la	 representación	











formando	 su	 propio	 posicionamiento	 en	 cuanto	 a	 ser	 docente,	 adoptando	 o	
transformando	parámetros	culturales	que	rigen	la	interrelación	docente-estudiante.		
En	 lo	 referente	 a	 cómo	 creen	 ellos	 que	 ayudan	 al	 estudiantado	 a	 construir	 su	
conocimiento,	 se	 concluye	 que	 los	 profesores	 en	 su	 totalidad	 tienen	 intenciones	 claras	














Tabla	 7.	 Representaciones	mentales	 generales	 sobre	 la	 docencia	 universitaria	 según	 las	
personas	entrevistadas	
Sujetos Qué es docencia universitaria Cómo debe ser un docente 
Docente-X “Es enseñar a pensar” • Debe contar con habilidades blandas 
e inteligencia emocional. 
• Debe motivar a los estudiantes no 
solo en lo académico sino también en 
su proyección como profesionales.  
• Debe ser empático, tolerante, sensible 
Docente-F 
“La enseñanza a nivel universitario del 
campo de acción (…); implica esa 
motivación hacia el campo del 
conocimiento de la formación universal 





Docente-W “Es una labor, es una responsabilidad (…) de formar profesionales” 
y accesible para la atención del 
estudiantado y sus necesidades. Esto 
sin caer en la mediocridad o 
alcahuetería.   
• Debe ser asertivo a la hora de 
comunicarse con los estudiantes, 
alguien que entienda su papel como 
guía o influencia positiva.  
• Su autoridad como docente se debe 
basar en el respeto y no en el 
autoritarismo. 
• Su prioridad debe ser la construcción 
de un aprendizaje significativo por 
parte de sus estudiantes y mantener 
despierto su interés.  
• Debe tener vocación por la docencia. 
Docente-Z 
“Una gran responsabilidad (…). Un 
método de transmitir conocimientos o 
capacidades a los estudiantes” 
Docente-D 
“Es transmitir conocimiento y formar a 
la gente. Generar conocimiento y que la 
gente, cada quien en su mezcla 
personal, lo potencialice, lo incremente” 
Docente-K 
“Enseñarle a un estudiante no solo la 
parte académica, sino también darle las 
bases académicas. Formarlo en 
habilidades blandas para un mercado”  
Docente-Q “Poder transmitir y generar conocimiento a los estudiantes” 
Fuente: Datos recopilados a partir de la investigación realizada. 
	
En	esta	tabla	se	evidencia	la	representación	que	tienen	los	docentes	sobre	lo	que	
es	 la	 docencia	 universitaria.	 Donde	 se	 demuestra	 un	 posicionamiento	 tradicional	 en	 la	
concepción	de	 lo	que	es	 la	docencia.	Para	 los	docentes	de	 la	EEAA	ellos	son	dueños	del	
conocimiento	 y	 son	 ellos	 quienes	 transmiten	 el	 conocimiento	 a	 los	 estudiantes,	 lo	 que	
también	 demuestra	 una	 noción	 muy	 simple	 del	 conocimiento,	 pues	 lo	 reducen	 a	 una	
función	de	información.		
Estas	 representaciones	 sobre	 la	 docencia	 universitaria	 no	 coinciden	 con	 los	
requerimientos	que	creen	debe	tener	un	docente.	Cuando	mencionan	cómo	debe	ser	un	
docente,	mencionan	que	debe	ejercer	un	papel	clave	en	la	construcción	de	un	aprendizaje	
significativo	 en	 los	 estudiantes.	 Siendo	 este	 un	 posicionamiento	 opuesto	 al	 tradicional	
demostrado	en	su	representación	de	docencia.		
El	 resto	 de	 características	 refuerzan	 la	 posición	 empática	 y	 social	 que	 dicen	
caracterizarlos	no	solo	como	profesionales	sino	también	como	profesores.	Es	posible	que	
esta	 representación	 de	 ser	 sociales	 y	 empáticos	 sea	 la	 influencia	 que	 los	 coloca	 como	









Tabla	 8.	 Representaciones	mentales	 sobre	 el	 perfil	 docente	 de	 la	 EEAA	 según	 los	 datos	
recopilados	






• Buenos profesionales que 
promuevan la acción social.  
• Tener vinculación con el medio 
laboral. 
• Contar con una gran sensibilidad 
social y un especial gusto por la 
ruralidad. 
• Personas apasionadas por la 
investigación, que escriban artículos 
científicos. 
• Tener habilidades duras y 
habilidades blandas.  
• Facilidad de socialización.  
• Consciente de la necesidad de la 
actualización constante y la procure. 
• Manejo de idiomas, capacidad para 
trabajar en equipo y facilidad de 
comunicación científica.  
• Egresado de la misma Escuela.  
• Con posgrado en el extranjero.  
• Contar con un nombramiento de 
tiempo completo. 
• Profesionales que hacen docencia. 
• Algunos se enfocan en 
investigación, otros se interesan más 
en acción social.  
• Mantienen contacto con el campo 
laboral, ya sea porque trabajan con 
ellos de forma paralela, la 
investigación les permite el contacto 
o porque necesitan contactos para 
giras académicas. 
• Apelan a tener habilidades blandas 
como prioridad a nivel profesional y 
docente. 
• Egresados de la misma Escuela. 
• Interesados por cursar posgrados, 
de preferencia en el extranjero. 
Estos enfocados en el área 
disciplinar o afines. 
• La mayoría cuentan con 
nombramiento, al menos parcial. 




Con	 esto,	 se	 concluye	 que	 las	 intenciones	 de	 las	 autoridades	 administrativas	






Sigue	 existiendo	 una	 brecha	 entre	 el	 perfil	 ideal	 del	 docente	 y	 el	 perfil	 real	 de		




Tabla	 9.	Representaciones	mentales	 sobre	 lo	 que	 es	 un	 buen	docente	 y	 un	mal	 docente	
según	las	personas	entrevistadas	




• Sabe comunicar asertiva y 
efectivamente, porque conoce la 
materia que enseña. 
• Es estricto y exigente para que los 
estudiantes alcancen su potencial. 
• Respeta a los estudiantes. 
• Sabe escuchar y está atento a las 
necesidades de sus estudiantes. 
• Se preocupa por los procesos de 
aprendizaje de los estudiantes.  
• Se prepara para sus clases y se 
actualiza. Es organizado.  
• Es consciente de sus debilidades y 
tiene la intención de mejorar 
constantemente.  
• Está consciente de la integralidad de 
los estudiantes, es decir, es 
consciente de que en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje se 
involucran emociones, historia, 
cultura, entre otros factores. Por 
tanto, sabe que su función no es dar 
una clase, sino formar una vida.  
• Es desordenado e irresponsable.  
• No transmite bien la información.  
• Causa una impresión negativa, 
provoca miedo a los estudiantes, los 
hace sentir inferiores o los ofende.  
• No trabaja en su relación 
interpersonal con los estudiantes, ya 
que cree que mostrarse accesible se 
puede malentender y provocar 
irrespeto.  
• No hace una planificación correcta de 
sus clases.  
• No se actualiza y considera que tener 
un puesto de docente es suficiente y 
no requiere mayor esfuerzo.  
• No se preocupa por el proceso de 
aprendizaje de los estudiantes.  
• No se interesa por conocer la malla 
curricular para considerar en qué 
nivel de la carrera está el curso que 
imparte o cuáles son los cursos que 
coinciden con el suyo en el mismo 
nivel.  
Fuente: Datos recopilados a partir de la investigación realizada. 
	
En	la	Tabla	9	se	contrasta	la	representación	de	las	personas	entrevistadas	respecto	
de	 lo	 que	 creen	 que	 se	 considera	 un	 buen	 docente	 y	 un	 mal	 docente.	 Estas	








Son	 precisamente	 estas	 atribuciones	 las	 que	 le	 permite	 a	 cada	 docente	 categorizar	 o	
clasificar	a	los	docentes	según	sus	acciones.		
	
Tabla	 10.	Representaciones	mentales	 sobre	 lo	 que	 consideran	 buenas	 y	malas	 prácticas	
docentes	según	las	personas	entrevistadas	
Sujetos Lo que imitan Lo que no imitan Solicitudes de  los estudiantes  
Docente-X 
• No usar presentaciones. 
Aunque agrega que los 
profesores usaban otras 
herramientas de apoyo 
didáctico. 	
• No rescata nada de sus 
profesores de grado, los 
profesores que tuvo 
durante su formación en 
la EEAA.  
• Hacer giras académicas 
con grupos muy grandes.  
• Usar presentaciones 
cargadas de teoría. 
Aunque reconoce que a 
veces lo hace.  
• Usar recursos externos 
con temas ajenos al 
contenido del curso 
específicamente.  
• Aplicar evaluaciones 
sorpresas o con algún 
tipo de trampa en su 
redacción. 
• Medir solamente la 
capacidad de memoria 
en los estudiantes, 
aunque reconoce que 
hace lo hace en algunos 
exámenes cortos.  
• Usar material de apoyo 
en sus clases. 
• No extenderse más del 
horario asignado al 
curso. 
• Apegarse al contenido 
del curso, para luego no 
dar los contenidos tan 
rápido por falta de 
tiempo. 
Docente-F 
• Asegurar la aplicación de 
la teoría en la práctica.  
• Enseñar procedimientos 
sin usar tecnología y 
luego usar las facilidades 
tecnológicas para que no 
dependan de ellas.  
• Tomar licor con los 
estudiantes en las giras 
académicas. 
• Trato frío y distante a los 
estudiantes. 







• Enseñar herramientas 
actuales, usar la 
tecnología según las 
últimas actualizaciones y 
no perder el tiempo en 
procedimientos que 
laboralmente no se 
hacen.  
• Generar grupos de 
trabajo al azar o 
intencionales, mezclando 
estudiantes de alto y 
bajo rendimiento. 
• Diseñar evaluaciones 
que midan teoría sin 
fundamento alguno, o 
que midan memoria y no 
comprensión.   
• Calificar de forma 
subjetiva. 
• Mantener apertura a la 
hora de calificar las 
diferentes formas para 
resolver un problema. 
• Abarcar la materia más 
despacio para poder 
seguirle el ritmo. 
• Mejorar el material 
didáctico que usa como 
apoyo. Aunque esto no 
es algo que quiera 
cambiar. 
Docente-W 
• La preferencia de 
enseñar la teoría de 
manera práctica, sencilla 
y activa para que su 
clase no se convierta en 
algo pesado o aburrido.  
• Más adelante menciona 
que solo replicaba al 
inicio de su práctica. 
• No hacer todo magistral 
en sus cursos, sino darle 
más peso a la práctica y 
no a la teoría. 
• No ser accesible para los 
estudiantes, solo 
atendían a través de cita. 
• Las clases antes eran 
mucho más magistrales, 
siguiendo los libros.  
• Más tiempo para hacer 
los ejercicios en clase. 
• Adecuar el ritmo en que 
imparte la clase, para 
que puedan seguirla. 
• Reducir el nivel de 
dificultad. Aunque 
algunos le dicen que lo 
consideran beneficioso. 
Docente-D 
• La exigencia y la 
puntualidad, aunque no 
quiere ser percibido 
como riguroso o 
inflexible, cree que los 
estudiantes lo hacen. 
• Ausentarse sin avisar o 
ausentarse 
reiteradamente. 
• Ridiculizar a un 
estudiante. 
• Perciben una marcada 
preferencia hacia 
algunos estudiantes. 
• No respeta los grupos de 
trabajo que se forman 
por nexo social. 
• No les da oportunidad 
para dar su punto de 
vista.  
Docente-K 
• La trasmisión del 
compromiso social y el 
apoyo al productor. 
Aunque se le dificulta 
aplicarlo en los cursos 
que imparte. 
• Las clases magistrales 
como estrategia clásica.  
• Tratar mal al estudiante, 
ser grosero. 
 
• Se imparte el curso de 
manera muy teórica. 
• Solicitan cambiar algunas 
secciones de las 
evaluaciones o formas de 
evaluación. 
Docente-Z 
• Solicita avances para 
hacer evaluaciones 
parciales que faciliten el 
trabajo y distribuir la 
carga académica al 
estudiante.  
• Incentivar a los 
estudiantes a publicar 
sus trabajos. 
• Llegar a clases 
alcoholizado.  
• Ausentarse sin avisar, lo 
considera una falta de 
respeto. 
• No involucrar creencias 
personales durante las 
clases. Al parecer, fue 
una mala interpretación 
por parte del estudiante. 
• Incluir más práctica. 





En	 la	 Tabla	 10	 se	 evidencia	 cómo	 algunos	 docentes	 dicen	 replicar	 prácticas	 que	
consideran	 correctas,	 pero	 no	 lo	 hacen	 de	manera	 efectiva.	 Además,	 reconocen	 recibir	
comentarios	o	retroalimentación	por	parte	de	los	estudiantes,	pero	esto	no	significa	que	
creen	que	necesitan	corregir,	mejorar	o	cambiar	su	actuar	docente.	Por	último,	según	los	






Sujetos Cómo creen ser Cómo creen proyectarse 
Docente-X 
“Soy esforzado, respetuoso del 
estudiantado” 
• Persona seria pero a la vez con una 
flexibilidad racional (con estudiantes que 
requieren algún apoyo adicional).  
• Aprovecha su edad para ser percibido 
como alguien accesible y retador.  
Docente-F 
“Práctico, exigente, comprensivo, me 
siento muy humano con ellos (…). Me 
gusta retarlos constantemente” 
• Profesor preocupado por el aprendizaje, 
apasionado por lo que hace y 
comprometido por mejorar la calidad en la 
formación profesional académica de los 
estudiantes.  
• Sensible socialmente y pragmático. 
Docente-W 
“Soy muy personal, yo me aprendo el 
nombre de todos (…). Me gusta el 
respeto, pero también vacilo con ellos 
cuando tengo que hacerlo (…). En 
algunas cosas soy estricto y exigente” 
• Accesible. 
• Proyecta su gusto por enseñar.  
• Los estudiantes lo perciben como alguien 
que evalúa severamente. 
Docente-Z 
“Soy muy cuadrado. Soy totalmente 
puntual y responsable. Tomo en 
cuenta a los estudiantes (…). Doy 
respeto y exijo respeto” 
• Accesible.  
Docente-D 
“Dedicado, esforzado, comprometido” • Alguien que domina la materia. 
• Docente riguroso que no siempre es 
percibido de manera positiva por los 
estudiantes.  
• Comprometido con la excelencia, alguien 
formal que se da a respetar. 
• Provoca miedo, por una relación de 
poder por parte del estudiante. 






“Estricto, pero también soy muy libre 
en ciertas cosas (…). Me gusta que el 
estudiante aprenda”  
• Alguien estricto. 
Docente-Q 
“Práctico (…). Me encantaría decir que 
estricto, pero creo que en la práctica 
no lo soy tanto” 
• Docente que motiva a los estudiantes, 
aunque no sabe si los estudiantes logran 
percibir su intención.  
• Alguien respetable como docente y como 
profesional.  
• Algunas veces exigente o intransigente, 
según se amerite.   
Fuente: Datos recopilados a partir de la investigación realizada. 
	
La	 tabla	 anterior	 evidencia	 cómo	 las	 representaciones	 mentales	 permean	 la	
manera	 de	 reaccionar	 al	 mundo;	 en	 este	 caso,	 los	 docentes	 generan	 meta-
representaciones	para	lograr	socializar	lo	que	creen	que	proyectan,	demostrando	que	no	
siempre	 lo	que	 realmente	hacemos	 coincide	 con	 lo	que	 se	 cree	o	 se	quiere	hacer	o	 ser	





Sujeto Fortalezas Debilidades 
Docente-X • La introducción de casos de la 
vida real en la clase, y ligarlo con 
conceptos y significados.  
• Abarcar temas ajenos al curso y extenderse 
en temas que no siempre están alineados a la 
clase. 
Docente-F • La experiencia profesional que le 
permite acercar a los estudiantes 
a la realidad laboral.  
• No tener paciencia suficiente para avanzar al 
ritmo de los estudiantes más lentos.  
• Balancear el tiempo asignado para explicar y 
dar seguimiento individualizado en la clase. 
• Extenderse en temas ajenos a los contenidos 
del curso.  
Docente-Q • La profundidad de conocimiento 
de la materia que imparte.  
• La inseguridad de no poder explicar bien o no 
poder transmitir bien lo que quiere decir.  
• No conocer otras formas más efectivas para 
enseñar.  





Docente-D • El conocimiento y el dominio de 
los temas del curso que imparte. 
• La manera de transmitir las ideas o 
comunicarse con los estudiantes.  
Docente-K • Guiar a los estudiantes en la 
comprensión de la materia. 
• Ser más flexible de lo que se debe en asuntos 
normativos del curso.  
Docente-Z • La capacidad de comunicación.  • No lograr incentivar la participación activa de 
los estudiantes durante las clases.  
• Considerar que el nivel de participación de los 
estudiantes determina su rendimiento o 
capacidad cognitiva.  
• Dar la opción a los grupos de estudiantes de 
escoger quién va a exponer, para no obligar a 
los que no quieren hacerlo. 








los	participantes	 están	estrechamente	 relacionadas	 con	 la	 falta	de	 formación	docente	 y	
todo	lo	que	esta	carencia	pueda	generar.	Sin	embargo,	se	concluye	que	la	EEAA	no	toma	













Figura	 5.	 Infografía	de	 las	 conclusiones	del	análisis	 sobre	 las	 representaciones	mentales	
del	profesorado	de	la	EEAA	
















Según	 los	datos	analizados,	 se	presentan	 las	 conclusiones	obtenidas	en	 cuanto	a	
las	representaciones	de	las	personas	participantes	acerca	de	la	docencia	universitaria.		
• Existe	un	posicionamiento	 tradicional	 en	 la	 concepción	de	 lo	que	es	 la	docencia.	
Para	 los	 participantes,	 el	 docente	 es	 el	 dueño	 del	 conocimiento	 y	 es	 quien	
transmite	el	conocimiento	a	los	estudiantes.		




que	 el	 docente	 debe	 ser	 un	 facilitador	 en	 la	 construcción	 del	 conocimiento	 del	
estudiantado	 y	 este	 es	 un	 posicionamiento	 opuesto	 a	 la	 concepción	 tradicional	
demostrada	anteriormente	del	docente	como	dueño	del	conocimiento.		
• Además,	 se	 reconocen	 como	 personas	 empáticas	 y	 sociales,	 no	 solo	 como	
profesionales,	sino	también	como	docentes.	Esta	autopercepción	puede	ser	lo	que	




ideal	 de	 lo	 que	 debe	 ser	 un	 docente	 de	 la	 Escuela.	 Esto	 podría	 afectar	








docente	 debe	 conocer	 a	 fondo	 la	 facultad	 en	 donde	 labora,	 al	 parecer,	 ser	
egresado	de	la	misma	EEAA	les	genera	un	sentimiento	de	apego	y	compromiso.			
• El	 docente	 universitario	 debe	 contar	 con	 títulos	 académicos	 posgraduales	 y	
especializaciones,	 de	 preferencia	 obtenidos	 en	 el	 extranjero.	 Según	 los	
participantes,	estos	le	dan	al	docente	ventajas	a	nivel	personal	y	laboral.		
• Según	 las	personas	participantes,	 la	docencia	que	se	ejerce	está	 influenciada	por	
experiencias	 previas	 obtenidas	 desde	 que	 fueron	 estudiantes.	 Es	 decir,	 lo	 que	
hicieron	o	no	sus	profesores	les	han	dado	un	punto	de	referencia	para	su	práctica	
docente.		
• Se	 concluye	 que	 una	 de	 las	 representaciones	 encontradas	 es	 que	 la	 docencia	
universitaria	 no	 es	 un	 puesto	 que	 se	 asume	 por	 decisión	 directa,	 sino	 que	 las	
personas	 se	 ven	 involucradas	en	diversas	experiencias	 y	oportunidades	 laborales	





Objetivo:	 Caracterizar	 la	 práctica	 docente	 del	 profesorado	 de	 la	 Escuela	 de	 Economía	
Agrícola	y	Agronegocios	de	la	UCR.	
A	 continuación	 se	 presentan	 las	 conclusiones	 que	 dan	 respuesta	 al	 segundo	
objetivo	específico	planteado	para	esta	 investigación.	Este	busca	 caracterizar	 la	práctica	
del	cuerpo	docente	de	 la	EEAA	y	para	 lograr	esto	se	 indagó	sobre	 la	acción	formadora	y	






• Los	participantes	no	tienen	claridad	sobre	 lo	que	es	 la	planificación	didáctica.	Sin	
embargo,	son	conscientes	de	que	esta	es	parte	de	lo	que	un	docente	debe	realizar	
para	impartir	un	curso	de	manera	exitosa.		





el	 contenido	 que	 se	 imparte	 y	 lo	 que	 se	 evalúa,	 aunque	 no	 todos	 han	 recibido	
capacitaciones	sobre	este	tema	y	algunos	consideran	que	necesitan	mejorar.		
• La	estrategia	evaluativa	común	en	la	EEAA	son	las	pruebas	escritas.		
• La	estrategia	didáctica	que	prevalece	en	 la	EEAA	es	 la	clase	magistral,	seguido	de	
las	 giras	 académicas	 y	 el	 aprendizaje	 basado	 en	 proyectos,	 entre	 otros.	 Sin	
embargo,	 no	 todos	 los	 participantes	 han	 recibido	 capacitación	 sobre	 estrategias	
didácticas	y	no	conocen	a	fondo	las	posibilidades	que	tienen,	cómo	se	desarrollan	
o	cuáles	son	las	más	adecuadas	para	el	tipo	de	contenido	del	curso	que	imparten.		




• En	 cuanto	 a	 las	 debilidades,	 el	 profesorado	 de	 la	 EEAA	 reconoce	 carecer	 de	
conocimiento	 en	 temas	 relacionados	 con	 la	 docencia	 como	 la	 planificación	
didáctica,	las	estrategias	didácticas,	recursos	didácticos,	pedagogía,	entre	otros;	lo	
que	podría	estar	afectando	los	procesos	formativos.		














del	 estudiantado	 sobre	 sus	 clases	 está	 directamente	 relacionada	 con	 el	 tipo	 de	
contenido	 y	 no	 necesariamente	 con	 cómo	 se	 desempeñan	 ellos	 como	 docentes.	
Sin	embargo,	 se	 concluye	que	esa	percepción	 se	 relaciona	 con	 la	 representación	





en	 cuanto	 a	 ser	 docente	 y,	 conforme	 pasa	 el	 tiempo,	 va	 adoptando	 o	
















De	 igual	 manera,	 en	 este	 espacio	 se	 presentan	 puntualmente	 las	 conclusiones	
obtenidas	 a	 lo	 largo	 de	 la	 investigación	 realizada.	 En	 este	 caso	 se	 concluye	 sobre	 las	
representaciones	mentales	encontradas	en	el	profesorado	y	cómo	estas	se	relacionan	con	
su	práctica	docente.			
• Existe	 una	 representación	 mental	 en	 los	 participantes,	 donde	 se	 establece	 una	
necesidad	 de	 definir	 una	 relación	 positiva	 con	 sus	 profesores	 durante	 su	
experiencia	 como	 estudiantes.	 Esto	 puede	 estar	 influenciando	 la	 posición	 del	
cuerpo	 docente	 en	 el	 tipo	 de	 relaciones	 docente-estudiante	 que	 desean	 para	 la	
EEAA.		
• Se	 concluye	que	 las	 representaciones	mentales	de	 las	personas	participantes,	 en	






reproducción	 de	 las	 clases	 magistrales	 y	 las	 pruebas	 escritas	 como	 prácticas	
tradicionales,	 heredadas,	 aunque	 los	 mismos	 docentes	 no	 estén	 convencidos	 si	
estas	son	o	no	las	adecuadas	para	sus	cursos.		
• Sin	embargo,	se	identifica	la	presencia	de	una	representación	mental	en	el	cuerpo	
docente	 que	 se	 ha	 ido	 socializando,	 aunque	 no	 todos	 la	 han	 adoptado,	 la	







posgradual	 enriquece	 al	 docente	 en	 su	 campo	 disciplinar	 y	 le	 genera	 mayores	
oportunidades	 laborales.	 Sin	 embargo,	 no	 hay	 una	 relación	 entre	 lo	 que	 este	
conocimiento	y	experiencias	podrían	enriquecer	 los	contenidos	de	 los	cursos	y	 la	
misma	práctica	docente	en	la	Escuela.		
• La	 representación	 que	 se	 tiene	 sobre	 la	 sensibilidad	 social	 y	 cultura	 de	 campo,	
propias	 del	 área	 disciplinar,	 ha	 ejercido	 una	 fuerte	 influencia	 en	 la	 práctica	
docente.	No	solo	se	percibe	como	algo	muy	positivo,	sino	como	algo	que	debe	ser	
transmitido	 al	 estudiantado,	 siendo	 así,	 se	 convierte	 en	 una	 característica	 que	
creen	 que	 diferencia	 a	 la	 EEAA	 del	 resto	 de	 las	 facultadas.	 Además,	 esta	
representación	 podría	 estar	 influyendo	 en	 la	 horizontalidad	 en	 los	 procesos	
formativos	de	los	estudiantes,	otra	de	las	características	de	su	práctica	docente.			
• Otro	de	 los	hallazgos,	es	 la	metarepresentación	que	el	profesorado	hizo	sobre	 lo	
que	 replican	 y	 no	 replican	 de	 los	 profesores	 que	 tuvieron	 mientras	 fueron	
estudiantes.	Algunos	de	ellos	 identificaron	acciones	que	evitan	 realizar,	mientras	
otros	 hicieron	 notar	 prácticas	 que	 consideran	 inapropiadas,	 pero	 al	 parecer	 han	
replicado	de	manera	inconsciente.		
• Se	 concluye,	 además,	 que	 existe	 la	 necesidad	 de	 generar	 procesos	 de	
metarepresentación	 en	 el	 cuerpo	 docente,	 ya	 que	 no	 todos	 presentan	
coincidencias	 entre	 los	 que	 creen	 o	 quieren	 hacer	 y	 lo	 que	 realmente	 hacen.	
Afectando	así	los	procesos	formativos	en	los	que	se	involucran.		
• También,	 se	 concluye	 que	 entre	 las	 representaciones	 mentales	 encontradas,	 el	
profesorado	de	la	EEAA	cree	no	tener	el	conocimiento	suficiente	para	ejercer	una	
docencia	 de	 calidad,	 identifican	 en	 ellos	 una	 serie	 de	 debilidades,	 todas,	
estrechamente	relacionadas	con	la	falta	de	formación	docente.	Esto	es	perjudicial	






• Sin	 embargo,	 se	 evidencia	 que	 no	 existe	 una	 creencia	 que	 vea	 la	 formación	
docente	como	algo	indispensable	en	el	profesorado	de	la	EEAA,	es	decir,	saben	y	
creen	que	lo	necesitan,	pero,	a	la	vez,	no	consideran	que	sea	algo	que	requiera	ser	











Las	 representaciones	metales	 son	arquitecturas	 cognitivas	 complejas	organizadas	






Estas	 representaciones	mentales	 tienen	un	 cierto	papel	 causal,	 orientativo	 sobre		
las	 acciones	 y	 prácticas	 en	 las	 situaciones	 y	 contextos	 (Pozo	 et	 al.,	 2006;	 Rodrigo,	
Rodríguez	 y	 Marrero,	 1993;	 Rodrigo,	 1997).	 Así,	 el	 enfoque	 de	 las	 representaciones	
mentales	plantea	que	los	docentes	son	capaces	de	dar	regulación	y	acote	a	sus	prácticas	
docentes	en	gran	medida	influidos	por	ellas.		





vinculadas	 no	 a	 malas	 intenciones	 u	 otro	 tipo	 de	 situaciones,	 sino	 a	 modelos	 de	
representación	 creados	 y,	 a	 veces,	 sostenidos	 de	 forma	 grupal.	 Siendo	 así,	 plantear	 la	
mejora	 de	 los	 procesos	 formativos	 va	 obligatoriamente	 relacionado	 con	 procesos	 de	
meta-representación	y	su	evaluación	a	la	luz	de	la	idoneidad	y	operatividad	de	la	misma.	
Además,	 implica	 la	 obligatoriedad	 de	 ver	 dichas	 representaciones	 en	 sus	 contextos	
específicos	 y,	 finalmente,	 hacer	 el	 ejercicio	 de	 analizar	 dichas	 representaciones	 en	 la	
relación	que	los	estudiantes	tienen	de	sus	docentes	y	sus	acciones	formativas.	
Por	 último,	 se	 concluye	 que	 esta	 investigación	 podría	 funcionar	 como	 un	 buen	





acciones	 docentes,	 no	 desde	 el	 punto	 de	 vista	 tradicional	 o	 a	 partir	 del	 estudio	 de	 los	
modelos	comunes,	mismos	que	buscan	abordar	 la	práctica	docente	desde	los	elementos	
vinculados	con	la	acción	directamente.	Esta	investigación	indaga	la	práctica	docente	desde	
















Según	 lo	 encontrado,	 la	 necesidad	 de	 generar	 un	 buen	 ambiente	 y	 habilidades	
blandas	en	el	estudiantado,	para	la	EEAA,	es	algo	indispensable	en	la	formación	académica	
profesional.	 Incluso	 las	 personas	 docentes	 participantes	 consideran	 que	 la	 educación	
horizontal	es	una	de	las	cosas	que	los	caracterizan.	Por	tanto,	se	recomienda	que	este	tipo	
de	 contenidos	 se	 agreguen	 directamente	 y	 de	 forma	 puntual	 en	 los	 programas	 de	 los	
cursos	que	conforman	la	malla	curricular,		de	esta	manera	se	enriquecen	con	contenidos	
actitudinales	que	muy	pocas	carreras	incluyen.		
En	 cuanto	 a	 la	 tendencia	 a	 la	 polarización	 del	 cuerpo	 docente	 en	 las	 distintas	
temáticas	 encontradas	 en	 el	 estudio,	 sería	 interesante	 que	 la	 Escuela	 propicie	 una	
















en	 el	 estudiantado,	 pues,	 de	 ser	 así,	 se	 podría	 trabajar	 en	 crear	 una	 línea	 clara,	 más	
democrática	y	abierta,	para	que	todos	los	estudiantes	puedan	participar	en	las	diferentes	
actividades	y	no	solamente	algunos	privilegiados.		
Este	 estudio	 demuestra	 que	 la	 EEAA	 no	 parece	 considerar	 a	 la	 docencia	 como	




De	 igual	manera,	 sería	 interesante	 indagar	 si	 la	 falta	de	motivación	o	 inspiración	
para	generar	cambios	se	debe	a	la	carga	laboral,	la	falta	de	tiempo,	la	falta	de	interés	en	




Aunado	 a	 lo	 anterior,	 se	 considera	 necesario	 diseñar	 un	 verdadero	 programa	de	
formación	 docente	 permanente	 que	 pueda	 darle	 al	 cuerpo	 docente	 capacitación	 en	 las	
diferentes	 áreas	 identificadas	 en	 este	 estudio,	 incluyendo	 la	 habilidad	 de	mantener	 un	
ambiente	 positivo	 durante	 el	 periodo	 lectivo	 y,	 así,	 puedan	 entablar	 relaciones	
interpersonales	positivas	en	el	 contexto	académico	en	el	 que	 laboran.	Al	 lograr	esto	no	












que	 les	 ayudaría	 en	 sus	 debilidades	o	bien,	 temas	que	 consideran	que	potenciarían	 sus	
fortalezas.	 Lo	 anterior,	 va	 a	 permitirles	 trabajar	 en	 un	 verdadero	 programa	 de	
capacitación,	formación	y	mejora	continua	de	su	cuerpo	docente.		
Además,	 es	 importante	 que	 las	 opciones	 que	 generen	 dentro	 del	 programa	 de	
formación	 en	 docencia	 universitaria,	 sea	 constante	 o	 continuo,	 pero	 que	 además,	 se	
diseñe	 no	 solo	 según	 las	 necesidades	 de	 la	 unidad	 académica,	 sino	 también	 ofreciendo	





Se	 recomienda	 hacer	 una	 capacitación	 sobre	 la	 libertad	 de	 cátedra,	 para	 que	 se	




Por	 otro	 lado,	 al	 identificar	 la	 tendencia	 prioritaria	 del	 profesorado	 hacia	 la	
investigación	 y	 acción	 social	 por	 sobre	 la	 docencia	 universitaria,	 sería	 interesante	









representaciones	 grupales.	 Ya	 que,	 de	 esta	 manera,	 se	 podría	 estar	 generando	 una	
identidad	 más	 de	 tipo	 colectivo	 con	 todas	 las	 dificultades	 que	 eso	 implicaría	 en	 el	
desarrollo	de	un	programa	o	un	modelo	pedagógico	y	didáctico	para	la	EEAA.		










En	 relación	 con	 el	 tema	 de	 formación	 académica	 profesional,	 se	 descubrió	 que	
algunos	 docentes	 iniciaron	 con	 planes	 de	 estudio	 que	 no	 concluyeron.	 Por	 tanto,	 sería	
valioso	 hacer	 una	 revisión	 de	 cuántas	 carreras	 inconclusas	 hay	 en	 el	 cuerpo	 docente,	
considerando	 que	 esa	 tendencia	 podría	 estar	 afectando	 o	 marcando	 la	 posición	 de	 no	
continuidad,	 es	 decir,	 de	 no	 terminar	 procesos	 formativos,	 o	 bien,	 dejar	 procesos	
formativos	inconclusos	al	tener	otras	ofertas	que	consideren	más	atractivas.	Esta	posible	
representación	mental	podría	 ser	 la	 razón	por	 la	que	varios	docentes	no	concluyeron	el	
Programa	de	Formación	Docente	del	2016.	Asimismo,	podría	estar	afectando	la	toma	de	
decisiones	de	buscar	formación	académica	en	otros	temas	excluyendo	la	docencia.	
Además,	 se	 recomienda	 que	 se	 evalúe	 y	 se	 fomente	 la	 posibilidad	 de	 hacer	













Es	 importante	mencionar	 que	 el	 espacio	 creado	 por	medio	 de	 la	 entrevista,	 les	
permitió	a	 las	personas	participantes	hacer	reflexión	sobre	cómo	se	representan	y	cómo	






con	 sus	 necesidades	 pedagógicas,	 garantizando	 así	 que	 el	 proceso	 de	 enseñanza	 y	
aprendizaje	sea	más	efectivo	y	eficiente.	Ya	que	al	serlo	podrían	aprovechar	más	el	tiempo	
en	prácticas,	 casos	 reales	u	otros	contenidos	que	consideren	de	 interés	en	 la	 formación	
integral	del	profesional.		
En	el	caso	de	que	la	EEAA	decida	hacer	una	evaluación	propia	de	la	práctica	de	las	
personas	 docentes,	 puede	 optar	 por	 diseñar	 un	 instrumento	 que	 les	 permita	 dar	
seguimiento	 a	 los	 docentes	 en	 temas	 concernientes	 a	 su	 práctica,	 cómo	 ellos	 se	
desenvuelven	 o	 cómo	 aplicaron	 el	 conocimiento	 que	 irían	 adquiriendo	 a	 través	 de	 las	








indiferencia,	 desinterés,	 entre	 otros.	 Deben	 tener	 en	 cuenta	 que	 el	 profesorado	 de	 la	
unidad	 académica	 modelan	 un	 perfil	 a	 los	 estudiantes,	 no	 solo	 como	 docentes,	 sino	
también	como	profesionales.	
Sería	 pertinente	 para	 la	 Escuela	 hacer	 una	 investigación	 que	 brinde	 información	
más	detallada	acerca	de	 los	 lineamientos	 institucionales,	para	 conocer	hasta	dónde	hay	
margen	 de	 acción	 en	 cuanto	 a	 las	 líneas	 de	 intervención	 posibles	 para	 la	 Dirección	 de	
Escuela	en	cuanto	a	planes	remediales.	Es	importante	conocer,	además,	las	intenciones	de	






de	Docencia,	para	que	 se	 convierta	en	un	órgano	que	vele	por	alcanzar	 la	 calidad	en	 la	
docencia	universitaria	de	la	unidad	académica.		
Como	 se	 expone	 a	 lo	 largo	de	 la	 investigación,	 los	 docentes	de	 la	 EEAA	 son	una	
comunidad	 claramente	 definida	 en	 este	 estudio,	 marcada	 por	 una	 serie	 de	
representaciones	 mentales	 de	 carácter	 comunitario	 que,	 a	 su	 vez,	 se	 segmenta	 en	
diferentes	subcomunidades	que	tienen	que	ver	con	lo	generacional,	pero	también	con	la	
cercanía	o	distancia	con	las	políticas	de	la	dirección	de	la	Escuela,	así	como	con	las	visiones	






Estas	 representaciones	 mentales	 son	 también	 individuales	 e	 internas,	 marcadas	
por	 las	 experiencias,	 modelados	 por	 otros	 docentes,	 o	 bien,	 por	 algunos	 procesos	 de	
formación.		
Según	 lo	 anterior,	 se	 recomienda	 fortalecer	 la	 representación	 docente	 del	




Se	 les	 invita,	 además,	 a	 publicar	 sobre	 las	 prácticas	docentes	que	 son	exitosas	o	
tienen	 reconocimiento	 ya	 sea	por	 los	 estudiantes	o	por	 los	docentes,	 a	 lo	 interno	de	 la	
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superior	 a	 nivel	 nacional	 e	 internacional.	 Fue	 creada	 en	 los	 años	 40	 con	 la	 misión	 de	
cultivar	las	ciencias,	las	letras	y	las	bellas	artes,	difundiendo	el	conocimiento	y	preparando	
profesionales	 para	 el	 ejercicio	 de	 las	 profesiones	 liberales.	 Además,	 funciona	 bajo	 la	
insignia	de	institución	docente	y	de	cultura	superior;	la	primera	le	permite	organizarse	con	
Escuelas	y	Facultades	que	se	concentran	en	la	enseñanza	de	distintas	áreas	académicas	y,	
la	 segunda,	 se	 refiere	 a	 su	 papel	 como	 impulsora	 del	 estudio	 y	 la	 investigación	 de	 las	
ciencias	puras	y	de	 los	problemas	que	atañen	a	 la	vida	económica,	política	y	social	de	 la	
Nación,	contribuyendo	al	mejoramiento	constante	del	nivel	cultural	del	país	y	difundiendo	
el	conocimiento	de	las	ciencias,	 las	 letras	y	 las	bellas	artes	por	medio	de	los	servicios	de	
extensión	universitaria	(Ley	Nº	362,	1940).	
Favorecer	 el	 avance	 del	 conocimiento,	 en	 todos	 sus	 sentidos,	 generando	
respuestas	 oportunas	 a	 las	 necesidades	 de	 la	 sociedad	 costarricense,	 coloca	 a	 la	 UCR	
como	una	promotora	de	la	formación	de	profesionales	de	alta	calidad	con	el	potencial	de	
generar	cambios	en	busca	del	bien	social.	
Es	 así	 como	 la	 docencia,	 la	 investigación	 y	 la	 acción	 social	 siguen	 siendo	 los	
principales	pilares	de	esta	institución	universitaria,	que	se	sigue	proyectando	en	busca	de	
la	satisfacción	de	las	necesidades	de	la	población	costarricense.	
Desde	 un	 principio,	 la	 Universidad	 de	 Costa	 Rica	 asume	 la	 responsabilidad	 de	
formar	profesionales	que	el	país	necesita	en	su	nuevo	proyecto	de	modernización	















las	 mejores	 universidades	 a	 nivel	 latinoamericano,	 ocupando	 así	 el	 lugar	 501	 a	 nivel	
mundial	(QS	University	Rankings,	2016).	
Por	 consiguiente,	 y	 al	 ser	 la	 universidad	 más	 grande	 del	 país,	 su	 complejidad	
requiere	 que	 esta	 institución	 sea	 regida	 a	 través	 de	 una	 Asamblea	 Universitaria,	 un	
Consejo	 Universitario,	 una	 Rectoría	 y	 distintas	 Vicerrectorías,	 según	 lo	 establece	 el	
Estatuto	 Orgánico	 de	 la	 Universidad	 (Universidad	 de	 Costa	 Rica,	 1972);	 entre	 ellas,	 la	
Vicerrectoría	 de	 Vida	 Estudiantil,	 la	 Vicerrectoría	 de	 Acción	 Social,	 la	 Vicerrectoría	 de	
Investigación,	 la	 Vicerrectoría	 de	 Administración	 y	 la	 Vicerrectoría	 de	 Docencia,	 esta	
última	encargada	de	asegurar	la	calidad	docente.		
La	Vicerrectoría	 de	 Docencia	es	 la	 autoridad	 académica	 que	 orienta,	 supervisa,	
evalúa	y	promueve	el	desarrollo	de	programas	académicos.	Trabaja	directamente	
con	las	unidades	académicas.	Orienta	y	controla	la	actualización	de	los	planes	de	
estudios.	 Evalúa	 e	 incentiva	 el	 quehacer	 docente.	 Propicia	 un	 constante	









efectiva	 contratación	 del	 cuerpo	 docente	 que	 impartirá	 los	 cursos.	 Actualmente,	 “la	
Universidad	de	Costa	Rica	 cuenta	 con	más	de	4	000	profesores,	 con	grados	académicos	







● Velar	 porque	 los	 cursos	 universitarios	 presten	 siempre	 especial	 cuidado	 a	 la	









Por	 lo	 anterior,	 esta	 Vicerrectoría	 se	 apoya	 en	 el	 Reglamento	 de	 Régimen	
Académico	 y	 Servicio	 Docente	 (Consejo	 Universitario,	 2008)	 mismo	 que	 organiza	 al	
profesorado	 en	 categorías,	 según	 los	 méritos	 académicos	 y	 experiencia	 como	 docente	

























(CDU) de la 
Facultad de 
Educación. 
Con opción de 
ascenso, con el 








reconocido por la 
UCR. 
⩲ 3 años en la UCR 
Movible, con 
opción de 




⩲ 6 años en una 
institución de educación 
superior reconocida,  
(⩲ 3 años en la UCR). 
Inamovible, con 
opción de 
ascenso, con el 
CDU aprobado. 
Catedrático 
⩲ 15 años en una 
institución de educación 
superior reconocida  
(⩲ 7 años en la UCR) 
⩲ 12 años de contar con 
un doctorado académico 
reconocido. 
Inamovible 
Nota: Esta tabla muestra la clasificación del personal docente que existe en el Régimen 
Académico, según el Reglamento del Régimen Académico y Servicio Docente de la UCR (Consejo	
Universitario, 2008). 
	
Además	 de	 estas	 categorías,	 la	 UCR	 cuenta	 con	 una	 cantidad	 considerable	 de	





Clase Requisito Posibilidades 
Profesor 





Ser profesor retirado, haber prestado servicios de 
reconocido valor a la educación y cultura. No aumentar a 









Corresponden a los requisitos del profesor instructor. 
⩲ 2 años requiere la aprobación del CDU. 





Grado académico de licenciatura, mínimo. Labora, sin 
remuneración, en docencia, investigación y acción social. 
Profesor jubilado de la UCR. 




Maestría o especialidad de posgrado superior a 
licenciatura. Extranjeros requieren ⩲ 3 años de laborar 
como profesor visitante. No aumentar a más del 10% del 
presupuesto ordinario de plazas docentes de la Unidad. 




visitante Extranjero con Licenciatura. NA 
Nota: Esta tabla muestra la clasificación del personal docente que no se encuentra dentro del 
Régimen Académico, según el Reglamento del Régimen Académico y Servicio Docente de la UCR 
(Consejo	Universitario, 2008). NA= No aplica. 
	
En	 esta	 institución,	 la	 clase	 de	 docente	 que	 prevalece	 es	 el	 interino,	 quien	 es	
nombrado	por	 ciclos	 lectivos	 según	 sea	 la	necesidad	 vacante	por	un	 tiempo	que	podría	
prolongarse,	 o	 no,	 según	 la	 condición	 acordada.	 Sin	 embargo,	 los	 docentes	 interinos,	 y	




un	 trasfondo	 pedagógico	 (Consejo	 Académico,	 2004).	 En	 la	 Gaceta	 Universitaria,	 el	
Consejo	 Universitario	 (2004)	 define	 un	 perfil	 de	 competencias	 genéricas	 para	 el	
profesorado	 de	 la	 UCR	 que	 debe	 orientar	 “la	 toma	 de	 decisiones	 de	 la	 contratación,	
formación	y	evaluación	de	los	profesores”	(p.5).		
La	 finalidad	 de	 este	 perfil	 es	 establecer	 parámetros	 genéricos	 que	 dirijan	 la	
contratación	 y	 formación	 de	 los	 docentes	 en	 la	 UCR,	 competencias	 que	 definan	 los	
conocimientos,	capacidades,	habilidades	y	actitudes	que	se	requieren	para	cumplir	con	la	







según	 altos	 estándares	 internacionales	 y	 se	 encargará	 de	 impartir	 docencia	 de	
alta	 calidad,	 así	 como	 realizar	 proyectos	 de	 investigación,	 acción	 social	 y	 de	
gestión	 académico-administrativa,	 que	 potencien	 las	 transformaciones	 sociales,	
económicas,	 culturales	y	 tecnológicas	que	Costa	Rica	y	 la	 región	necesiten	para	
alcanzar	 niveles	 de	 desarrollo	 y	 bienestar	 en	 todas	 los	 campos	 del	 quehacer	
humano.	
(Consejo	Universitario,	2004,	p.6).	
El	 perfil	 de	 competencias	 se	 define	 por	 medio	 de	 tres	 categorías:	 docencia,	
investigación,	 acción	 social,	 personal	 y	 ético-institucional	 (Consejo	 Universitario,	 2004).	
Las	mismas	se	detallan	de	la	siguiente	manera:	




• Investigación.	 Debe	 tener	 capacidad	 para	 la	 resolución	 de	 problemas,	
negociación	 y	 gestión	 de	 proyectos,	 pensamiento	 crítico	 y	 reflexivo,	 trabajo	 en	
equipo,	 habilidad	 para	 el	 uso	 de	 tecnologías	 y	 de	 comunicación,	 así	 como	
habilidades	 para	 el	 liderazgo	 y	 para	 relacionar	 la	 investigación	 a	 procesos	
académicos	(Consejo	Universitario,	2004).		
• Acción	 Social.	Debe	 tener	conocimiento	de	 la	 realidad	nacional	e	 internacional,	
trabajo	 en	 equipo,	 comunicación,	 habilidad	 para	 liderar	 y	 gestionar,	 así	 como	
para	contribuir	de	manera	positiva	a	la	sociedad	y	entorno	(Consejo	Universitario,	
2004).	
• Personal.	 El	 docente	 debe	 ser	 flexible	 y	 adaptable	 a	 cambios,	 emprendedor,	
dinámico	y	crítico,	así	como	tolerante,	respetuoso	y	empático;	además,	debe	ser	






• Ético-institucional.	Debe	 tener	 conocimiento	 y	 compromiso	 con	 la	 institución	 y	
sus	normativas,	fomentar	el	respeto	así	como	los	valores	y	principios	éticos,	velar	
y	 promover	 la	 mejora	 continua	 y	 debe	 ser	 capaz	 de	 articular	 la	 dinámica	
universitaria:	 docencia,	 investigación	 y	 acción	 social	 (Consejo	 Universitario,	
2004).	
	
Ahora	 bien,	 el	 mismo	 Estatuto	 Orgánico	 (Universidad	 de	 Costa	 Rica,	 1972)	
establece	 en	 el	 Artículo	 175	 que	 los	 docentes	 universitarios	 son	 considerados	 como	
funcionarios	cuyo	principal	objetivo	es	 la	enseñanza,	 la	 investigación	y	 la	acción	social,	a	
través	de	la	participación	activa	en	el	desarrollo	de	programas	con	proyección	social.	Por	






























(Facultad	 de	 Ciencias	 Agroalimentarias,	 2016).	 De	 esta	manera,	 trabaja	 con	 una	misión	
clara	que	marca	el	rumbo	que	deben	seguir	tanto	las	Escuelas	que	la	conforman,	como	los	
profesionales	que	laboran	en	ellas.		
Somos	 la	Unidad	Académica	de	 la	Universidad	de	Costa	Rica	 relacionada	con	el	





Las	 Escuelas	 que	 conforman	 esta	 Facultad,	 son:	 Zootecnia,	 Tecnología	 de	




La	 economía	 agrícola	 es	 una	 profesión,	 según	 E.	 Montenegro	 (Comunicación	
personal,	19	de	setiembre	de	2016),	que	se	nutre	de	varias	ciencias	y	disciplinas	como	las	








Es	decir,	 la	economía	agrícola	busca	 solucionar	problemas	 reales	de	 la	población	




en	 el	 medio,	 cómo	 se	 involucran	 esos	 agentes	 y	 cómo	 son	 los	 flujos	 (los	 flujos	 de	
producto,	 flujos	 de	 información	 y	 flujos	 de	 dinero)”	 (E.	 Montenegro,	 Comunicación	
personal,	19	de	setiembre	de	2016).	Su	 finalidad	es	mejorar	estos	 flujos	para	que	exista	
una	mejor	 comunicación	 entre	 las	 cadenas	 de	 valor,	 para	 que	 los	 involucrados	 puedan	
incrementar	sus	ganancias.	
La	EEAA,	que	actualmente	se	encuentra	en	proceso	de	mejora	continua	después	de	
recibir	 su	acreditación	 con	el	 SINAES,	 trabaja	 con	una	misión	muy	 clara	que	 respeta	 los	
lineamientos	 establecidos	 por	 la	 UCR,	 buscando	 la	 excelencia	 en	 la	 formación	 de	
profesionales	 en	 el	 campo,	 en	 cuatro	 sedes	 y	 recintos:	 Guápiles,	 Turrialba,	 Grecia	 y	
Rodrigo	Facio.	
A	la	Escuela	de	Economía	Agrícola	y	Agronegocios,	le	corresponde	la	enseñanza,	
la	 investigación	 y	 la	 acción	 social,	 en	 los	 campos	 de	 la	 economía	 agrícola	 y	
agronegocios,	 para	 formar	 profesionales	 de	 excelencia	 con	 conciencia	










funde	 la	 EEAA	 como	 la	 solución	 a	 la	 coyuntura	 estructural	 en	 donde	 el	 Estado	
costarricense	 busca	 brindar	 mayores	 servicios	 al	 pequeño	 y	 mediano	 productor	
agropecuario	evitando,	de	esta	manera,	 traslados	masivos	de	 la	población	 rural	 a	 zonas	
urbanas	(Economía	Agrícola	UCR,	2016).		
Luego	 de	 responder	 a	 diversos	 cambios	 en	 el	 contexto	 económico,	 político	 y	
productivo,	la	UCR	decide	desconcentrar	la	carrera	abriendo	el	nuevo	recinto	de	Tacares	
(Economía	Agrícola	UCR,	 2016).	 Sin	 embargo,	 se	 sigue	manteniendo	 la	 sede	 en	Rodrigo	
Facio	haciéndola	la	única	Escuela	de	Economía	Agrícola	que	se	ubica	en	una	ciudad,	desde	
su	fundación	al	día	de	hoy,	según	la	experiencia	y	constatación	del	señor	E.	Montenegro	



















La	 presente	 entrevista	 es	 con	 el	 fin	 de	 recolectar	 información	 para	 el	 desarrollo	 de	 un	




con	 propósitos	 únicamente	 académicos.	 Todo	 lo	 que	 aquí	 se	 diga	 será	 utilizado	
únicamente	 para	 fines	 investigativos,	 no	 publicará	 la	 identidad	 de	 los	 participantes,	
garantizando	su	anonimato	en	todo	momento.		










2. ¿Cómo	 fue	 su	 experiencia	 o	 relación	 con	 los	 docentes	 durante	 su	 formación	
profesional?	
a. ¿Considera	que	esta	experiencia	ha	influenciado	o	no	su	rol	docente	actual?	

































17. ¿Considera	 que	 su	 manera	 de	 evaluar	 los	 aprendizajes	 es	 coherente	 con	 los	 otros	










































40. ¿Está	 informado	 sobre	 el	 plan	 estratégico	 de	 la	 Escuela?	 Lo	 comprende?	 Cómo	 lo	
informaron?	














La	 presente	 matriz	 es	 con	 el	 fin	 de	 recolectar	 información	 para	 el	 desarrollo	 de	 un	
proyecto	 de	 investigación	 para	 una	 tesis	 de	 posgrado	 para	 optar	 por	 la	 Maestría	
Académica	de	Educación	con	énfasis	en	Docencia	Universitaria,	de	la	Universidad	de	Costa	
Rica.		
La	 información	 suministrada	 será	 tratada	 de	 forma	 estrictamente	 confidencial	 y	 con	
propósitos	 únicamente	 académicos.	 Todo	 lo	 que	 aquí	 se	 registre	 será	 utilizado	
únicamente	 para	 fines	 investigativos,	 no	 publicará	 la	 identidad	 de	 los	 participantes,	











































































































La	 presente	 entrevista	 es	 con	 el	 fin	 de	 recolectar	 información	 para	 el	 desarrollo	 de	 un	




con	 propósitos	 únicamente	 académicos.	 Todo	 lo	 que	 aquí	 se	 diga	 será	 utilizado	
únicamente	 para	 fines	 investigativos,	 no	 publicará	 la	 identidad	 de	 los	 participantes,	
garantizando	su	anonimato	en	todo	momento.		





















11. ¿Ha	 identificado	alguna	diferencia	 significativa	en	 la	docencia	de	 los	profesores	que	










c. ¿Considera	 que	 los	 docentes	 de	 la	 Escuela	 requieren	 reforzar	 algún	 tema	
específico	para	mejorar	su	práctica?	






16. ¿Sabe	 si	 los	 docentes	 se	 preocupan	 por	 construir	 ambientes	 adecuados	 para	 el	




18. ¿Ha	 recibido	 algún	 tipo	 de	 retroalimentación	 directa	 o	 indirectamente	 sobre	 la	
práctica	 de	 los	 profesores	 de	 la	 Escuela	 por	 parte	 de	 los	 estudiantes?	 ¿Cuál?	 ¿Por	
qué?	¿Cuál	fue	el	plan	de	acción?	







23. ¿Qué	 se	 espera	 de	 un	 docente	 a	 nivel:	 motivacional,	 empatía,	 tolerancia,	
accesibilidad…?	
















La	 presente	 entrevista	 es	 con	 el	 fin	 de	 recolectar	 información	 para	 el	 desarrollo	 de	 un	




con	 propósitos	 únicamente	 académicos.	 Todo	 lo	 que	 aquí	 se	 diga	 será	 utilizado	














3. ¿Qué	 se	 espera	 de	 un	 docente	 a	 nivel:	 motivacional,	 empatía,	 tolerancia,	
accesibilidad…?	
4. A	 criterio	 de	ustedes,	 ¿hay	docentes	 catalogados	 como	buenos	 y	malos?	 ¿Cómo	 se	
diferencian?	¿qué	pasa	cuando	son	malos?	¿hay	procesos	de	mejora?	
5. ¿Han	identificado	alguna	diferencia	significativa	en	la	docencia	de	los	profesores	que	






c. ¿Consideran	 que	 los	 docentes	 de	 la	 Escuela	 requieren	 reforzar	 algún	 tema	
específico	para	mejorar	su	práctica?	
7. ¿La	 Escuela	 realiza	 algún	 tipo	 de	 seguimiento	 o	 evaluación	 de	 la	 práctica	 de	 sus	
docentes?	
8. ¿Cómo	consideran	que	los	profesores	planifican	sus	clases?	














15. ¿Cómo	 consideran	 ustedes	 que	 son	 las	 interacciones	 de	 los	 docentes	 con	 los	
estudiantes?	








¿Hay	 alguna	 otra	 cosa	 que	 ustedes	 quieran	 indicar	 o	 aportar	 sobre	 la	 Escuela	 y	 sus	
procesos	formativos?		
	
Muchas	gracias.	
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Anexo	3.	Carta	del	Comité	Ético	
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Anexo	4.	Consentimientos	informados	de	los	participantes	
A4.1.	Consentimiento	informado	para	docentes	participantes	
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A4.2.	Consentimiento	informado	para	el	Director	de	Escuela	
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A4.3.	Consentimiento	informado	para	participantes	de	la	Comisión	de	Docencia	
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